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PRÓLOGO 


En vuestras manos tenéis un libro necesario porque ofrece conocimientos y herramientas 
útiles para nutrir un nuevo campo de prácticas interdisciplinares, que se denomina 
mediación artística. Este espacio se ha ido configurando en los últimos años a través del 
diálogo y trabajo común de profesionales y activistas del mundo de la educación, la 
acción social y el arte, comprometidos con el reto del empoderamiento de los sujetos con 
dificultades (personas con discapacidad, con dependencias, con diagnóstico de trastorno 
mental, presos, mayores solos, jóvenes sin expectativas, mujeres que sufren violencia, 
inmigrantes desarraigados, etc.), así como la dinamización de grupos y el desarrollo 
comunitario. Esta obra es una contribución notable porque pone en relación la reflexión 
científica con la riqueza de las prácticas existentes, y será muy útil, sin duda, en el reto 
de formar a profesionales en este ámbito y abrir nuevas perspectivas de investigación que 
nos permitan sistematizar estos nuevos aprendizajes. 

Hoy, en el campo de la acción social, cada vez somos más las personas convencidas de 
que la utilización del arte es uno de los principales caminos de innovación social y 
educativa para construir propuestas creativas que respondan a las crecientes necesidades 
y expectativas de los colectivos que viven en situación de exclusión y que requieren un 
acompañamiento social y educativo para encontrar su lugar en el mundo. También en el 
ámbito de la cultura y, en concreto, en el del arte, existe un creciente interés en acercar la 
experiencia cultural y artística a todos los ciudadanos, especialmente a aquellos que 
tienen más dificultades de acceder a ella. En ambos mundos se comparte el 
convencimiento de que el desarrollo cultural es una dimensión fundamental para el 
desarrollo humano y que no hay mejor inversión social que fomentar la creatividad 
humana y la capacidad para convivir juntos. 

La autora de este libro, Ascensión Moreno, que trabaja, estudia y vive la mediación 
artística desde hace muchos años, nos cuenta su saber teórico y práctico en torno a la 
utilidad del arte como herramienta de inclusión social. Para ello, define su propuesta 
teórica y metodológica de la mediación artística, un concepto que procura aunar las 
diferentes prácticas de intervención social y educativa a través del arte que se desarrollan 
con creciente éxito en nuestro país. No se trata de desarrollar las estrategias específicas 
de cada uno de los lenguajes artísticos (la música, las artes plásticas, el teatro, la 
escritura, la danza), sino de encontrar un marco común que permita poner en común la 
maravillosa tarea de potenciar la creatividad de los sujetos humanos a través del arte. 
Aunque probablemente esta propuesta esté especialmente influenciada por el lenguaje 
artístico que le es más propio, las artes plásticas, y que, por lo tanto, utiliza especialmente 
en sus talleres de mediación artística. 


A través de esta obra podemos conocer cómo el arte sirve para favorecer los procesos 
de empoderamiento individual de personas en situaciones vulnerables a través de talleres 
con grupos que utilizan los lenguajes artísticos para ayudarlos a reflexionar sobre ellos 
mismos y a hacerse cargo de su propio proceso de crecimiento, estimulando procesos de 
resiliencia, reforzando la superación de conflictos y situaciones difíciles, así como los 
procesos de simbolización, desde una perspectiva psicológica. Así, a través de esta 
experiencia vivida por mediación del arte, las personas pueden salir de su realidad 
cotidiana carencial y acceder a la cultura, con lo que eso implica de poder imaginar, crear, 
acceder al mundo simbólico, recrear la propia realidad, inventar, jugar, etc. 

También nos muestra que la mediación artística puede ayudar en la tarea de 
construcción comunitaria en un mundo inmerso en grandes contradicciones no resueltas. 
Compartir experiencias artísticas abre espacios de diálogo y convivencia entre personas 
diversas, refuerza sus vínculos tejiendo nuevas redes sociales. El intercambio en el 
universo simbólico crea metáforas inclusivas que emiten mensajes de esperanza sobre la 
posibilidad de la vida en común, y cumplen funciones emocionales, sociales y biológicas 
fundamentales para la evolución en comunidad. También abre espacios de aprendizaje 
que ayudan a tomar consciencia de las opresiones que paralizan al que las sufre, y 
favorecen la movilización colectiva para superar estas situaciones y avanzar hacia una 


sociedad más inclusiva y justa. 
FERRAN CORTÉS IZQUIERDO 
Codirector del Máster de Arte para la inclusión social, 
la transformación social y el desarrollo comunitario 
de la Universidad de Barcelona 


1. Introducción 


Las artes constituyen una herramienta valiosísima para intervenir en contextos 
problemáticos por lo que la mediación artística se está evidenciando como una nueva 
forma de dar respuesta a las necesidades sociales. Si hacemos una revisión histórica 
encontramos antecedentes como mínimo desde después de la Segunda Guerra Mundial, 
sin embargo es a principios de este siglo cuando las artes se extienden en el contexto 
iberoamericano como herramienta de intervención social. Mi aportación ha sido englobar 
en un mismo concepto, el de mediación artística, prácticas socioeducativas a través de 
las artes: teatro, danza, música, fotografía, artes plásticas, etc., que anteriormente no se 
habían puesto en relación. Se ha escrito sobre teatro social, sobre danza integrada, sobre 
arte comunitario, y sobre las diferentes disciplinas artísticas que se han interesado por dar 
soluciones a problemas sociales. Sin embargo hasta ahora no se había investigado y 
reflexionado sobre qué tienen en común los diferentes lenguajes artísticos cuando se 
ponen al servicio de lo social. 

¿Por qué las actividades y los talleres artísticos son una herramienta para la inclusión 
social y el desarrollo comunitario? ¿Qué tienen en común el teatro, la danza, las artes 
plásticas y el resto de lenguajes artísticos utilizados como herramienta para la inclusión 
social? ¿Qué procesos promueve en las personas en situación de dificultad social, los 
grupos y las comunidades vulnerables? ¿Por qué las artes son, por tanto, una herramienta 
socioeducativa? ¿Cómo plantear los talleres y acompañar los procesos de creación? En 
este libro intentaré contestar a estas preguntas, aportando el resultado de mis 
investigaciones sobre los diferentes lenguajes artísticos y los procesos personales y 
sociales que promueven, y presentando una ordenación de las prácticas socioeducativas 
contemporáneas a través del arte. 

Para contestar a la pregunta de por qué las artes son una herramienta tan poderosa, lo 
haré desde diferentes perspectivas: el acceso a la cultura, la ruptura de la mirada 
estereotipada, el desarrollo de la resiliencia y del empoderamiento y los procesos de 
simbolización. Me detengo especialmente en la simbolización, que, por tratarse de un 
proceso inconsciente, resulta especialmente difícil de ser comprendida y descrita. Piaget 
elaboró en los años 50 la función simbólica (Piaget, 1959), explicándola desde la palabra 
y la representación. Años más tarde Winnicott señala la importancia del juego en los 
procesos de simbolización (Winnicott, 1994). Desde mi punto de vista, ambas 
aportaciones son complementarias, y juntas dan cuenta de la función simbólica. Palabra, 
juego y representación están presentes en la creación artística y en cualquier creación 
genuina humana. Los tres elementos son fundamentales para que los engranajes de la 
función simbólica se pongan en marcha y en la medida que los tres elementos estén 
presentes en los talleres, estaremos facilitando el escenario para que este proceso se 


desencadene. Este aspecto tiene especial importancia, ya que, a menudo, los talleres y las 
actividades no dedican un tiempo a la palabra después de las producciones, 
desaprovechando de este modo parte de su potencial. 

Planteo también un método de intervención socioeducativa, mediante el 
acompañamiento de procesos de creación a través de las artes, en un recorrido de 
desarrollo, crecimiento e inclusión, que ocurre gracias a los procesos de simbolización, a 
la resiliencia y al empoderamiento que los talleres promueven. 

El concepto de mediación artística sobre el que se desarrolla esta publicación hace 
referencia a la intervención socioeducativa a través de proyectos artísticos y culturales 
con personas y grupos en situación de exclusión social, con comunidades vulnerables y 
para la cultura de la paz. Desde mi perspectiva son proyectos de mediación artística los 
talleres de arte y de creación que se desarrollan en las cárceles, en los hospitales o en 
zonas militarizadas con payasos, los proyectos de artes escénicas con personas con 
trastorno mental o diversidad funcional, los proyectos de música comunitaria, los talleres 
de arte con personas mayores con demencias y sin ellas, para el envejecimiento activo, 
las actividades educativas que se desarrollan en museos con colectivos con problemática 
social y diversidad funcional, el teatro social en diversos contextos, el vídeo comunitario, 
y un largo etcétera de proyectos, desde una perspectiva interartística, en la que se 
acompaña a personas, grupos y barrios a través de procesos de creación individual y 
colectiva con el objetivo de mejorar la vida de las personas y la vida comunitaria. 

La mediación artística nace para mí en un cruce de caminos entre la educación social, 
la educación artística y la arteterapia. Es un territorio de prácticas artísticas y educativas 
donde la actividad artística actúa como un mediador, constituyendo una herramienta 
profesional de intervención con grupos y comunidades de cara a una mejora en sus 
situaciones individuales, grupales y comunitarias. 

En lengua castellana encontramos actualmente dos formas de entender la mediación 
artística. La primera, como un modelo de educación artística para la intervención social a 
través del arte (Moreno González, 2010), y la segunda como la intervención que se 
realiza en contextos museísticos entre las obras y el público, referida en publicaciones del 
Consejo Nacional de la Cultura y de las Artes del Gobierno de Chile (Govierno de Chile, 
2015). En el primer caso hacemos referencia a una forma de intervención que da 
respuesta a las necesidades de grupos en situación de exclusión social, para promover 
procesos de transformación, inclusión y para el desarrollo comunitario. El segundo se 
refiere a la labor que se desarrolla desde los museos y centros culturales para acercar el 
arte al público. En este libro desarrollamos la primera concepción de la mediación 
artística y en ella vamos a centrar el desarrollo del mismo. 

En los últimos años, los talleres y las actividades artísticas están presentes en la 
mayoría de los servicios que atienden problemáticas sociales (personas sin hogar, infancia 
maltratada, violencia de género, trastorno mental, diversidad funcional, infancia 
vulnerable, personas mayores dependientes, grupos sociales afectados por guerras, 
jóvenes en situación de riesgo social, etc.), así como en proyectos de desarrollo 
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comunitario: circo, payasos, teatro, vídeo, fotografía, artes plásticas, danza integrada y 
música. 

En algunos casos se trabaja con grupos homogéneos de personas que comparten alguna 
problemática o situación de dificultad, por ejemplo, vivir en la calle o haber sufrido 
violencia de género; en otros casos, desde el concepto de inclusión, trabajando con 
grupos heterogéneos de personas, por ejemplo en el de la danza inclusiva. Estos 
proyectos tienen en común la utilización de procesos de creación artística como 
herramienta para la transformación social, la inclusión y el desarrollo comunitario. 

La mayoría de estas iniciativas, en que el arte se pone al servicio del trabajo social y de 
la educación, no se utiliza el concepto de mediación artística de forma explícita. Sin 
embargo, desde la perspectiva que me interesa en este libro las incluyo, puesto que 
comparten objetivos y formas de hacer en los que las actividades artísticas y culturales 
son una herramienta para promover procesos de inclusión social y desarrollo 
comunitario, independientemente de que sus autores utilicen el término o no, porque en 
ellos el arte interviene como un mediador de la intervención socioeducativa. El arte actúa 
como mediador, como herramienta utilizada por los profesionales de la intervención 
social y educativa, así como por artistas y mediadores para desarrollar sus acciones en 
talleres y proyectos a través de los diferentes lenguajes artísticos e iniciativas culturales. 

La mediación artística recupera algunos conceptos extensamente abordados desde la 
pedagogía, la psicología y el trabajo social, como son: el desarrollo integral de la persona, 
rescatar las partes sanas del sujeto y sus potencialidades, promover la elaboración 
simbólica —por tanto, la superación de conflictos inconscientes— y tomar conciencia de la 
situación actual e iniciar un proceso de transformación y reinserción. Estos principios son 
el fundamento de las prácticas educativas en mediación artística. En cuanto a los 
proyectos comunitarios rescata los planteamientos que vienen de la animación 
sociocultural, del trabajo comunitario, del arte comunitario y de las políticas 
interculturales. 

Este libro está estructurado en diez capítulos. Empezaremos con un acercamiento a la 
exclusión social, puesto que mayoritariamente nuestras acciones van orientadas a 
promover procesos de empoderamiento, desarrollo y de inclusión. Continuaremos con 
una revisión de las disciplinas que nutren a la mediación artística y que son 
especialmente, desde mi punto de vista: la pedagogía —sobre todo la aportación de Paolo 
Freire—, la filosofía, la psicología y el psicoanálisis, la educación social, la educación 
artística, la arteterapia, el arte comunitario y la mediación en resolución de conflictos. 
Avanzaremos sobre cómo actúa la mediación artística, es decir, qué efectos produce en 
las personas que transitan por los proyectos y talleres y cuáles son los pilares de la 
intervención del mediador artístico. Seguiremos con una propuesta de marco 
metodológico para los talleres, en la que abordaremos la planificación, el desarrollo, los 
materiales y procedimientos, el acompañamiento y el rol del mediador artístico. A 
continuación, revisaremos las especificidades de los proyectos desde los diferentes 
lenguajes artísticos (artes plásticas, fotografía, vídeo, cine, teatro, danza, música, circo, 
clown y escritura creativa). Posteriormente nos detendremos en los contextos y 
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problemáticas en los que se está desarrollando la mediación artística en el contexto 
iberoamericano. Y, finalmente, dedicaremos un capítulo al desarrollo cultural comunitario 
(DCC”): algunas cuestiones terminológicas en cuanto a la denominación, los antecedentes, 
las políticas culturales, el problema de la participación, el papel de la cultura y de la 
creatividad, las aportaciones de los artistas a los proyectos, el marco metodológico de 
intervención y haremos también una propuesta de organización, partiendo del diagnóstico 
de necesidades, los objetivos, la planificación, el desarrollo de los proyectos, el papel del 
artista y la evaluación. Por último referenciaremos la bibliografía utilizada. 
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2. La exclusión social 


Las situaciones que llevan a personas y grupos a la exclusión social 


Según Karlos Pérez de Armiño, doctor en Ciencias Políticas por la Universidad del País 
Vasco, y la socióloga Marlen Eizagirre, de la Universidad del País Vasco, el concepto de 
«exclusión social» surgió en los años 70 en Francia, entendida como una ruptura de los 
lazos sociales. Su creación se atribuye a René Lenoir, en cuyo libro Les exclus: un 
francais sur dix (1974), se refería al 10 % de la población francesa que vivía al margen 
de la red de seguridad social pública, puesto que el acceso a la misma quedaba 
garantizado al tener un empleo. En los años 80 este concepto se amplió para hacer 
referencia a los sectores desfavorecidos (desempleados, guetos y familias 
desestructuradas especialmente) y dieron a luz nuevas políticas sociales para la 
«inserción». Actualmente se ha extendido la denominación «inclusión» y la de 
«inserción» ha caído en desuso. 

La exclusión tiene como mínimo tres dimensiones: la económica, la política y la social. 
La económica es el resultado de la falta de empleo, de trabajos irregulares y de ingresos 
por debajo de los niveles necesarios para hacer frente a las necesidades que impone el 
contexto (hacer frente al pago de la vivienda y los servicios, alimentación, educación, 
salud, vestido, cultura y ocio). En una sociedad de mercado es imposible la inclusión 
social sin un mínimo de capacidad adquisitiva. La pobreza económica impone un camino 
hacia la exclusión. 

La exclusión política es el resultado de la falta de derechos de la ciudadanía: derechos 
humanos, legales, cívicos y democráticos. Las personas carecen de poder para participar 
en las decisiones políticas que afectan a sus vidas. En España, a partir del año 2000, con 
la llegada de un gran número de personas migrantes, aparece un sector de la población 
excluida de derechos, por no tener la nacionalidad española ni permiso de residencia. Si 
se asimila el concepto de ciudadanía al de nacionalidad, esta se convierte en excluyente 
para todas aquellas personas no nacionalizadas españolas. Tan solo las personas con 
permiso de residencia tienen acceso a unas prestaciones básicas. 

La privación social responde a la ruptura de los lazos sociales o familiares y comporta 
exclusión y marginación, además de un deterioro de la autoestima y de la salud. En otras 
ocasiones se dan vínculos que generan fuertes dependencias y que coartan la libertad de 
las personas. La relación entre maltratadores y víctimas, las mafias, los grupos 
marginales, los grupos delictivos, las sectas y la trata de personas generan vínculos 
alienantes y generadores de exclusión. 
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Áreas y elementos de exclusión social 


Áreas principales | Elementos 


Derechos humanos 
legales / cívicos 
democráticos 


Recursos capital humano y social 
mercado laboral 
mercados de productos 
la provisión estatal 
recursos comunitarios 


Relaciones redes familiares 
redes de apoyo más amplias 
organizaciones voluntarias 


Tabla 1. Áreas y elementos de exclusión social. (De Haan, 1998, pág. 3). Traducción de la propia autora. 


Carlos García Serrano, catedrático de economía, y Gregorio Rodríguez Cabrero, 
doctor en Ciencias Económicas y licenciado en Derecho, definen la exclusión a partir de 
la situación económica y de las dificultades en el capital humano, el capital social y la 
vivienda (Renes, 2008). Su planteamiento les lleva a definir como «vulnerables» a las 
personas y grupos que presentan dificultades en estos ámbitos. 

Para Joan Subirats Humet (2005), en Europa la exclusión debe entenderse como un 
proceso en el que algunos individuos van alejándose cada vez más de los márgenes de la 
inclusión. Y cuando aparecen situaciones de vulnerabilidad que se mantienen en el 
tiempo pueden derivar en situaciones de exclusión. 

Según el informe sobre exclusión social y desarrollo social en España (Lorenzo Gilsanz, 
2014), se señalan varios tipos de trayectorias en la exclusión: los que transitan de la 
vulnerabilidad a la exclusión (debido a la pérdida del empleo, a cambios dramáticos en la 
situación familiar o a discapacidades), los que se estabilizan en la vulnerabilidad (por 
irregularidad laboral o ingresos insuficientes) y los que empiezan en la vulnerabilidad y 
finalizan en la exclusión (desencadenada por la prostitución, las drogas u otras situaciones 
extremas, y por la carencia de apoyo familiar); y por último las personas que viven en la 
exclusión permanente (familias chabolistas, personas sin hogar o enfermos mentales sin 
apoyo familiar). 

La exclusión es por tanto un proceso que puede ser reversible. Cabe subrayar la 
importancia de las políticas públicas y el papel del estado en el desarrollo de programas 
para el empoderamiento y la inclusión, a la vez de la iniciativa privada y la de la sociedad 
civil. La mediación artística es una apuesta en este sentido. 


LS 


16 


3. Antecedentes de la mediación artística 


Revisando la historia del siglo xx, son muchos los autores que, desde la filosofía, la 
educación y la psicología, han abordado los vínculos entre arte y educación y entre arte, 
conocimiento y procesos terapéuticos. Se ha escrito mucho de la aportación de las artes 
al conocimiento, de procesos creativos y desarrollo humano, de cultura y derechos 
humanos, de desarrollo comunitario, transformación social y cultura, de experiencia 
artística y terapia por el arte... Sin embargo, se ha desarrollado mucho menos el terreno 
de la intersección entre el arte, la experiencia y el trabajo social, que es el ámbito que 
pretende abordar este trabajo. 

La implementación del arte en la intervención terapéutica, la educación y el trabajo 
social ha sido un proceso paulatino que se ha desarrollado desde diferentes perspectivas 
disciplinares y contextos sociales. A continuación revisaremos las aportaciones que han 
realizado a la mediación artística la pedagogía, especialmente las pedagogías activas y la 
pedagogía del oprimido de Paolo Freire; la filosofía, deteniéndonos en la función 
simbólica; la psicología, prestando atención a los procesos de simbolización; la educación 
social, principalmente en las acciones mediadoras; la educación artística, revisando los 
diferentes modelos y atendiendo a la educación artística expresionista, por ser la más 
cercana a nuestros postulados; la arteterapia, que ha sido, hasta que la mediación artística 
se ha definido como un territorio específico, la referencia más cercana al 
acompañamiento de personas y grupos en situación de vulnerabilidad; y por último el arte 
comunitario, que sin duda ha nutrido el desarrollo cultural comunitario. 
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Figura 1. Confluencias disciplinares a la mediación artística. Autor: Carlos Criado Pérez (2016). 


En el anterior esquema, el mediador artístico y artista plástico Carlos Criado representa 
la confluencia de disciplinas que dan lugar a la mediación artística. A mi entender faltaría 
incluir la aportación de la filosofía. 


La pedagogía 


En este marco cabe destacar las aportaciones de los movimientos de renovación 
pedagógica que empiezan a gestarse en las primeras décadas del siglo xx. Sus propuestas 
centran los procesos de enseñanza-aprendizaje en los sujetos y no en los contenidos 
curriculares, proponiendo una educación centrada en el alumno. 


El método activo en su sentido completo se opone al método receptivo, en el cual el alumno recibe del maestro 
o del manual el conocimiento ya hecho y elaborado, donde solo tiene que comprender y repetir las soluciones 
dadas y reproducirlas exactamente en deberes (Juif, 1980). 


Desde principios del siglo pasado se han ido desarrollando diferentes métodos de 
pedagogía activa, que a su vez han recibido diferentes denominaciones, entre los que 
cabe destacar: el Método Montessori, creado por la italiana Maria Montessori (1870- 
1952); la pedagogía Waldorf, del austríaco Rudolf Stemer (1861-1925); la pedagogía 
Pestalozzi, del pedagogo suizo Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827); y en los últimos 
años cabe destacar las aportaciones del pedagogo italiano Francesco Tonucci (1941) o del 
educador británico Sir Ken Robinson (1950), considerado un experto en asuntos 
relacionados con la creatividad y la calidad de la enseñanza. 

Actualmente se están desarrollando conceptos como: escuelas libertarias, escuelas 
libres, democráticas, enseñanza respetuosa, etc., que en términos generales son formas 
de pedagogía activa, ya que comparten los mismos principios. 


Principios fundamentales en la pedagogía activa, las escuelas libertarias, las escuelas democráticas y la enseñanza 
respetuosa 


Procesos de aprendizaje centrados en los sujetos y no en los contenidos que transmitir por parte del profesor 


Desarrollo integral de la persona 

Desarrollo de la capacidad creadora 

El profesor no transmite conocimientos, sino que acompaña los procesos de aprendizaje 
Libertad y responsabilidad 

Aprendizaje social 


Cooperación 


Tabla 2. Principios fundamentales en la pedagogía activa, las escuelas libertarias, las escuelas democráticas y la 
enseñanza respetuosa. Elaboración propia. 
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Nos interesa la atención que la pedagogía activa le presta al sujeto como centro de la 
planificación educativa y sus principios pedagógicos, aunque la mediación artística se 
desarrolla con personas de todas las edades y no únicamente en la etapa escolar. 

En el contexto iberoamericano Paolo Freire es sin duda un referente fundamental. Sus 
aportaciones pedagógicas están dirigidas a la educación de personas adultas, no 
«alfabetizadas», «oprimidas» por el sistema social y político en el que viven, y tienen 
como principal objetivo la emancipación. La pedagogía de Freire es humanista y 
liberadora. Su metodología pretende transformar al sujeto para transformar lo social, 
estando ella misma sujeta al dinamismo y el desarrollo. No es por lo tanto un método 
cerrado, sino que invita a reformular las prácticas dependiendo del contexto donde se 
desarrolla. Propone partir de imágenes, que pueden ser fotografías, diapositivas, dibujos 
o carteles, relacionados con su vida cotidiana. Los participantes dialogaban entre sí y con 
quien dirigía el debate, reflexionaban sobre los contenidos asociados a esas imágenes y 
las repercusiones que tenía lo que estas representaban para su propia vida. Se podía 
empezar, por ejemplo, con una fotografía que ilustrara el trabajo y a partir de ella discutir 
en grupo cómo este repercutía en la vida de cada uno. La toma de conciencia permitiría 
desarrollar la autonomía de los sujetos y romper el determinismo que el sistema 
económico impone. 

La alfabetización es para Freire un camino hacia la liberación, para alzar la voz de los 
que no tienen palabra y de esta forma aprender a ser actores de su propia historia, desde 
la conciencia de su existencia y desde el poder de decir su palabra. Su postura implica 
una comprensión crítica de la realidad social, política y económica en que está inmerso el 
sujeto. La emancipación tiene que ver con desarrollar las propias capacidades, generar 
conocimiento, conocer el contexto y reconocerse como sujeto (y no como objeto) que 
juega un rol de importancia en la sociedad. 

La pedagogía del oprimido (Feire, 1996) promueve la reflexión, la crítica, la 
problematización (en el sentido de análisis y diálogo), para conseguir, en definitiva, la 
liberación y la transformación social. 


La filosofía 


Si nos acercamos a la filosofía encontramos filósofos con marcado interés por las artes, 
entre los que podemos destacar al alemán Ernst Cassirer (1874-1945) y a los 
norteamericanos Susanne Langer (1942-1985) y Nelson Goodman (1906-1998). Todos 
ellos se ocuparon de la simbolización y de las competencias simbólicas humanas. Para 
Cassirer los símbolos se adelantan a la realidad del «yo» y le muestran el camino 
abriéndole paso; estos sustentan el carácter universal del pensamiento, más allá de las 
singularidades de cada lengua y de cada cultura. Para él el arte es una forma simbólica, 
que encierra significado, de forma que el significado y la forma son inseparables. Las 
formas simbólicas son metáforas que provocan pensamiento. El arte no puede ser 
substituido por la filosofía (Gutiérrez-Pozo, 2008). 


20 


Para Deleuze (1925-1995), el arte es una experiencia ludicoestética en tanto que 
permite una composición del caos sin perder las fuerzas creativas del mismo. «El arte 
nunca es un fin, solo es un instrumento para trazar líneas de vida» (Deleuze y Guattari, 
2000, pág. 191). El arte es entendido como «instrumento» que da visibilidad y pone en 
movimiento las ideas y las formas. 

Susanne Langer (1953) se interesó por la actividad simbólica y considera que el ser 
humano tiene una necesidad básica de simbolizar, de inventar significados y de investir 
de sentido al propio mundo. Langer considera lo simbólico fruto de una conciencia 
objetivante, reveladora y comunicadora, y el arte es para ella la objetivación de un patrón 
puramente experiencial. El arte es un espacio de simbolización. 

La propuesta de Goodman (1976, 1990, 1995) es mucho más cercana al foco de este 
trabajo, ya que se interesa por la relación entre arte y conocimiento. Para él el mundo es 
una construcción simbólica y en el arte operan las funciones de simbolización. Nos 
plantea cómo a partir del arte el sujeto puede revisar su representación del mundo y 
cambiar su realidad. El arte permite una relación dialéctica entre lo que sabemos y lo que 
percibimos, entre lo aprendido y lo experimentado, entre el objeto y el sujeto, entre lo 
real y lo imaginario, entre lo sentido y lo vivido, entre la forma y los símbolos. 


Las imágenes pueden, así, hacer y presentar hechos y pueden participar en la construcción de mundos de 
manera muy similar a como lo hacen las palabras, y, de hecho, nuestra así llamada imagen cotidiana del mundo 
es el resultado de la conjunción de descripciones verbales y de representaciones de imágenes. (Goodman, 
1990, pág. 141) 


Vemos, por tanto, cómo los procesos de simbolización han sido un tema de estudio por 
parte no solamente de la psicología, como veremos a continuación, sino también de la 
filosofía. 


La psicología 


Desde la psicología nos interesa revisar los procesos de simbolización, ya que explican 
por qué la creación artística permite superar dificultades personales y avanzar en el 
desarrollo humano. Son muchos los autores que han abordado desde diferentes 
orientaciones de la psicología las relaciones entre el desarrollo humano y el arte. Son 
ejemplos: Sigmund Freud (1856-1939), Carl G. Jung (1875-1961), Jean Piaget (1896- 
1980), Jaques Lacan (1901-1981), Rudolf Arnheim (1904-2007), Hanna Segal (1918- 
2011), Howard Gardner (1943-) y las contemporáneas María Cristina Rojas y Susana 
Sternbach. 

Piaget (1896-1980), psicólogo, filósofo y biólogo, y posteriores investigadores 
cognitivistas como Gardner, han puesto el acento en el desarrollo intelectual; otros de 
orientación psicoanalítica se interesan por el desarrollo emocional; en todo caso todos 
ellos investigan sobre los procesos de simbolización y el desarrollo humano. Piaget 
(1959) elabora la tesis de que, a partir del dibujo, el niño desarrolla un proceso de 
simbolización imprescindible para su evolución mental. Para él las manifestaciones 
plásticas infantiles son un producto de la necesidad expresiva y de la necesidad de 


21 


simbolización del niño y contribuyen a su desarrollo intelectual, juntamente con el 
desarrollo del lenguaje. El lenguaje y el dibujo constituyen lo que Piaget denomina «la 
función simbólica». Más adelante, cuando abordemos el proceso de simbolización 
volveremos al lenguaje y a la representación que, junto con el juego, constituyen, según 
mi punto de vista, los pilares de la simbolización. 

Otro representante de la corriente cognitivista es el neuropsicólogo norteamericano 
Howard Gardner, cuya aportación más conocida es la teoría de las inteligencias múltiples, 
publicada en 1998. Posteriormente ha escrito, entre otras obras, tres estrechamente 
relacionadas con la educación artística: Educación artística y desarrollo humano 
(Gardner, 1994), Mentes flexibles: el arte y la ciencia de saber cambia nuestra opinión 
y la de los demás (Gardner, 2004) y Arte, mente y cerebro (Gardner, 2005). Para él la 
educación artística posee un papel fundamental en el desarrollo de la persona y tiene que 
basarse en la producción, la percepción y la reflexión. Más adelante veremos cómo estos 
tres momentos están presentes en la mediación artística y la importancia de la reflexión 
sobre las producciones. 

Para Arnheim, psicólogo gestáltico alemán, el arte ayuda al hombre a situarse en la 
complejidad del mundo y entiende que la educación es incompleta si no existe la 
«expresión artística» (lo plantea en estos términos y no de una educación artística más 
amplia). El arte es para él uno de los instrumentos más poderosos de que disponemos 
para la realización de la vida. En su obra Consideraciones sobre la educación artística 
habla de la intuición y la define como «habilidad mental reservada a la percepción 
sensorial —especialmente a la visión—. [...] La intuición perceptiva es la principal forma 
que tiene la mente de explorar y comprender el mundo» (Arnheim, 1993, pág. 49). 

Los dos recursos de la cognición humana, que Arnheim denomina «la intuición 
perceptiva y la estandarización intelectual de los conceptos», se necesitan mutuamente 
para generar conocimiento. Esta interdependencia entre «intelecto» y «percepción 
intuitiva» tiene a su entender consecuencias educativas muy importantes. Plantea que es 
necesario que en el currículum escolar haya un equilibrio entre las materias que 
desarrollan el intelecto y las que ejercitan lo que él denomina «visión inteligente». Es 
decir, que se haga interactuar al intelecto y a la intuición. «Un conocimiento práctico de 
los principios de la forma artística y de las formas de comunicar significados mediante 
estos principios ayuda de forma directa a aprender a pensar productivamente en 
cualquier campo» (Arnheim, 1993, pág. 69). 

Así mismo plantea cómo la enseñanza de las artes puede contribuir a la de otras 
materias, como las científicas, y viceversa. En todas las áreas del conocimiento se 
utilizan las «imágenes». Una ilustración muestra las características esenciales del objeto, 
por tanto hay una íntima relación entre visión y abstracción. «Los problemas 
estructurales transcienden las disciplimas particulares. Al enfrentarnos a ellas en el terreno 
más tangible de la organización perceptiva podemos adquirir más destrezas para abordar 
problemas organizativos en los demás ámbitos de la vida» (Arnheim, 1993, pág. 55). 
Este autor pone el acento en otro aspecto que desarrollaremos más adelante, en el 
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capítulo de fundamentación teórica de la mediación artística, y más concretamente 
cuando hablemos del proceso de simbolización, la representación. 

Desde otra perspectiva son muchos los psicoanalistas que han reflexionado sobre la 
capacidad transformadora de la experiencia artística. Para citar un ejemplo Hanna Segal 
nos habla en su obra Sueño, fantasma y arte (1991) de cómo frecuentemente el artista 
percibe su obra como una criatura simbólica y cómo cualquier actividad reparadora tiene 
elementos simbólicos, por tanto el mundo que recrea el artista tiene que ver con una 
reconstrucción reparadora. Maria Cristina Rojas y Susana Sternbach en Entre dos siglos. 
Una lectura pscoanalítica de la postmodernidad (1997) plantean que «la cura» consiste 
en reencontrarse con trozos del pasado y darles un sentido; para ellas no hay elaboración 
sin memoria y la posibilidad de simbolizar va ligada a la resignificación de la propia 
historia. Retoman la idea que ya planteó Freud de las «construcciones» en el análisis, 
cuando expresa que lo que ocurre en el análisis es que el «paciente» construye un nuevo 
significado a partir de los «recuerdos». 


Como psicoanalistas sabemos que recuerdo y olvido son dos resultados posibles de toda operación mneémica. 
Sabemos, también —en esto en parte consiste la cura—, que recobrar trozos del pasado, darles un sentido, 
establecer nexos causales, son funciones necesarias para el Yo. No hay elaboración sin memoria. La posibilidad 
de simbolizar y de resignificar nuestra historia y sus condiciones de posibilidad nos abre a la subjetivación de 
nuestra propia experiencia y nos permite singularizarnos en nuestra continuidad y en nuestras diferencias con 
nosotros mismos en el devenir del tiempo. (Rojas y Setrnbach, 1997, pág. 56) 


Más adelante volveremos sobre ese punto, y veremos que en los talleres de mediación 
artística sucede algo similar. A partir de las representaciones que se realizan y de los 
relatos que el autor construye de las mismas, se reconstruyen fragmentos de biografía, 
otorgándoles nuevos significados. 

El argentino Norman Denzin señala la idea de «escena» como un fragmento 
significativo del discurso en el que derivamos, localizamos e interpretamos experiencias 
de subjetividad (Denzin, 1997, págs. 207-208). En la construcción narrativa de los 
sucesos, la memoria tiene un papel primordial, pero cada sujeto recuerda desde su propia 
subjetividad, dotando de significado a los acontecimientos, enfatizando ciertas partes, 
obviando otras. Lo real se perdió para siempre, si es que alguna vez existió, para dejar 
paso a realidades subjetivadas que además van variando en el devenir del tiempo. Los 
relatos se transforman, nuevos significados desplazan o enriquecen a otros anteriores en 
el magma en constante movimiento de la identidad. Aparecen nuevas formas de 
consciencia que desplazan ciertos saberes, que desencadenan nuevas reflexiones, que 
permite nuevas perspectivas... 

El sujeto, con su biografía, su cuerpo y su contexto, recurre a la memoria para recrear 
esa escena, ese discurso parcial que se hace presente, que se actualiza, en un espacio en 
el ahora, y lo hace desde un cuerpo simbólico que recuerda desde un lugar distinto a la 
consciencia; ese cuerpo es del que nos habla Francoise Doltó (1908-1988): «La imagen 
del cuerpo es a cada momento memoria inconsciente de toda la vivencia relacional, y al 
mismo tiempo es actual, viva, se halla en situación dinámica» (Doltó, 1986, pág. 21). 


23 


Otro psicoanalista cuya aportación consideramos fundamental es Donald Woods 
Winnicott (1896-1971) y su teoría del objeto transicional. Para él el niño adopta un 
objeto como sustituto de la madre, para calmar la angustia que le supone la separación de 
ella, y este «acto» constituye su primera creación simbólica. Ese objeto no es la madre 
pero para él la representa. El niño «juega» a sustituir la realidad (su madre) por algo (un 
trocito de tela, un muñeco, etc.) que la simboliza. A la vez reconoce este objeto como 
algo fuera de sí y diferente a sí mismo. Aparece el principio de realidad, con el 
reconocimiento del objeto como algo externo, que no es él. Lo mismo sucederá en los 
talleres de creación artística. La obra aparecerá como esa producción a medio camino 
entre el sujeto y el mundo, que no es la persona que la crea, pero la representa. Esta 
zona intermedia de experiencia, «no discutida respecto de su pertenencia a una realidad 
interna o exterior (compartida), constituye la mayor parte de la experiencia del bebé, y se 
conserva a lo largo de la vida en las intensas experiencias que corresponden a las artes y 
la religión, a la vida imaginativa y a la labor científica creadora» (Wimnicott, 1994, pág. 
32). 

Todos estos autores, en especial los psicoanalistas, hablan de los procesos de 
simbolización y de cómo la educación artística facilita el despliegue de estos procesos y 
por tanto contribuyen al desarrollo de la persona. En el capítulo de bases teóricas de la 
mediación artística volveremos sobre la palabra, la representación y el juego, como 
fundamentos del proceso de simbolización, que se movilizan y actúan en los talleres y las 
actividades. 


La educación social 


Los educadores sociales, especialmente los que trabajan en régimen abierto, programan y 
desarrollan frecuentemente en la actualidad actividades y talleres relacionados con las 
artes, en la mayoría de los centros y servicios de la red social. Estos talleres responden a 
la necesidad de estos profesionales como «mediadores» de su intervención socieducativa. 
Igualmente existe gran diversidad de proyectos de trabajo comunitario, en los que 
participan tanto educadores como artistas; en ellos, las actividades en torno al arte y la 
cultura son protagonistas. 

La Asociación Estatal de Educación Social (ASEDES, 2007) plantea, citando a García 
Molina, que las acciones mediadoras: «Son aquellas acciones de acompañamiento y de 
sostenimiento de procesos que tienen como fin provocar un encuentro del sujeto de la 
educación con unos contenidos culturales, con otros sujetos o con un lugar de valor 
social y educativo» (García Molina, 2003). 


Cuando hablamos de acciones mediadoras no nos referimos específicamente a la mediación de conflictos ni lo 
entendemos como una enseñanza o transmisión de contenidos culturales. Consideramos que la mediación es un 
trabajo previo que se ha de hacer para que el sujeto de la educación pueda encontrarse con lugares, personas y 
contenidos. La mediación así entendida tiene como finalidad la emancipación progresiva del sujeto. (ASEDES, 
2007, pág. 16) 
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El código deontológico de la Asociación Estatal española de Educación Social 
(ASEDES) se concreta en tres tipos de actuaciones a desarrollar por parte de los 
educadores: 


1. Actuaciones que posibilitan un contexto educativo y le dotan de recursos. 

2. Actuaciones de mediación, entendida como «estar entre». 

3. Actuaciones formativas e instructivas con personas o grupos. Aquellas que 
posibilitan la apropiación de elementos culturales por parte del sujeto. 


Nos interesa esta perspectiva de la mediación: aquello que se sitúa entre el sujeto de la 
intervención socioeducativa y el profesional. La mediación artística es una herramienta 
para acompañar a personas y grupos, para el desarrollo comunitario y para la cultura de 
la paz. Se trata, por tanto, de acompañar un proceso de creación artística con una 
metodología concreta, que desarrollaremos en el capítulo dedicado a la metodología de 
intervención, para conseguir objetivos educativos y sociales: mejorar la vida de las 
personas implicadas, fomentar la inclusión social, promover la autonomía y desarrollar la 
cultura de la paz. 

Otro ámbito de desarrollo de la educación social ha sido la animación sociocultural. 
Desarrollaré este contexto en el capítulo del Desarrollo cultural comunitario. 


La educación artística 


Hasta inicios del siglo xx, la creación artística estuvo reservada únicamente a los 
considerados artistas. A partir de entonces aparecieron movimientos artísticos que 
consideraron la creación artística como un elemento generador de pensamiento y como 
un espacio de libertad para el individuo. La Educación Artística del siglo xx se ha venido 
ocupando de la aportación que hacen las artes al desarrollo humano en general y a la 
educación en particular, poniendo su acento especialmente en la infancia y en el contexto 
escolar. Aunque existen pocos referentes de educación por el arte con personas adultas 
en contextos que no son de educación reglada, las aportaciones que han ido realizando 
autores como Eisner (1995), Gardner (1987), Arheim (1993), Goodman (1976, 1990, 
1995) y Read (1982), por citar algunos de los más reconocidos, han sido fundamentales 
para dar luz sobre los cambios y mejoras que promueven los procesos de creación. Por 
otra parte, no existe un único modelo de Educación Artística, sino que podemos observar 
cómo cada momento histórico tiene asociado un modelo distinto. Como mínimo 
podemos hablar de cinco concepciones distintas (Barragán y Moreno, 2004): 


e Academicista: se basa en el dibujo como herramienta de representación gráfica. 
Recoge la tradición moderna. Pretende desarrollar las habilidades manuales para 
conseguir una buena representación del mundo. Pone el acento en la 
representación y no tiene en cuenta al sujeto creador. 

e Expresionista: promueve el desarrollo de la expresión y la creatividad a través 
del arte. Se desarrolló sobre todo después de la Segunda Guerra Mundial. Este 
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modelo tiene, según mi opinión, aspectos rescatables, en el sentido de que insiste 
en que la persona se exprese y plasme «su mundo interior» en una creación 
artística. Ha sido un modelo muy cuestionado en los últimos años, por considerar 
que no es suficiente dejar que la persona «saque lo que lleva dentro», sin más. 

e Alfabetización visual (o del lenguaje visual): entiende que el arte y las 
representaciones visuales funcionan como un lenguaje y que la educación artística 
ha de consistir en aprender sus reglas como si se tratara de una gramática. Se 
desarrolló a partir de los años 70, por influencia de teorías como la semiótica. Es 
el modelo que impera en el currículum de la asignatura «Visual y plástica» del 
sistema educativo español actual. 

e Educación para la comprensión de la cultura visual: nace a finales del siglo xx 
ligada a la proliferación de lo visual en el mundo contemporáneo como fenómeno 
cultural global y se basa en el desarrollo de la capacidad de analizar y de 
interpretar de forma crítica el mundo, desde las representaciones visuales. Este 
modelo desarrolla el análisis de «lo visual», pero no se ocupa de la producción 
como tal. Es una propuesta intelectual, no de experiencia artística. Podemos ver 
elementos comunes con la propuesta de Paolo Freire, en la Pedagogía del 
oprimido. 


Como veremos más adelante, el paradigma de educación artística más cercano a la 
mediación artística será el expresionista, por el hecho de que parte de la expresión del 
sujeto y no del aprendizaje de técnicas, ni de procedimientos, ni de determinados 
contenidos, y propone un espacio de experiencia y de creación. Sin embargo, la 
educación para la comprensión de la cultura visual tiene muchos puntos en común con la 
pedagogía del oprimido, en el sentido de que se analizan imágenes de la vida cotidiana de 
los sujetos, con el objetivo de adoptar una postura crítica ante la realidad que se vive. 
Este modelo de educación artística no se interesa por la expresión artística, aunque 
aporta elementos que resultan de interés para nuestra perspectiva, especialmente la 
reflexión sobre las imágenes desde una perspectiva crítica. El resto de modelos no ponen 
el acento en el sujeto ni en los procesos de creación. El academicista se preocupa por las 
habilidades y destrezas que llevan a una representación lo más realista posible; la 
alfabetización visual entiende que el arte y las representaciones visuales funcionan de la 
misma manera que el lenguaje y la educación artística ha de enseñar sus reglas como si 
se tratara de una gramática. 

Eisner (1995), profesor emérito en la Universidad de Harvard, plantea que existen dos 
formas de concebir la educación artística: una esencialista y otra contextualista. La 
primera es la que entiende que el arte facilita aprendizajes que solo pueden conseguirse 
de ese modo. El arte generaría conocimientos y experiencias que otras disciplinas no 
forjarían. Desde esta perspectiva, el arte tiene valor en sí mismo, ya que aporta 
conocimientos que le son exclusivos. La tendencia contextualista es la que se preocupa 
por todo lo que se puede aprender de forma colateral con el arte, que constituye un 
vehículo de autoexpresión impulsor del pensamiento creativo. 
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La mediación artística se interesa por la perspectiva contextualista de la educación 
artística y se sitúa cercana a la corriente expresionista, puesto que no pretende enseñar 
arte, sino que se vale de él para promover procesos de mejora hacia la inclusión, el 
bienestar y el desarrollo social. 


La arteterapia 


Cuando se habla de los inicios de la arteterapia en Europa y Estados Unidos suele 
situarse su nacimiento en los años posteriores a la Segunda Guerra Mundial. Según la 
opinión de la arteterapeuta Tessa Dalley (1987), la terapia artística nace vinculada a la 
enseñanza del arte. En los años 40 se consideraba que el arte era fundamental para el 
desarrollo integral de las personas y que la labor del profesor consistía en estimular a los 
alumnos, fomentando un marco de libertad, y facilitar los materiales adecuados (modelo 
de educación expresionista). Ese mismo profesor se transformaba en terapeuta artístico 
por el hecho de trabajar en hospitales. Por tanto, el lugar donde trabajaba el profesor de 
arte era lo que determinaba que se hablara de terapia artística o de enseñanza del arte. 

En España la arteterapia no se empieza a implantar hasta principios del siglo xx1. La 
primera formación reglada que se ofreció en nuestro territorio nació en el año 1999, 
cuando el centro Metáfora, vinculado entonces a la Universidad de Barcelona, puso en 
marcha el primer máster de Arteterapia. Desde entonces se han ido extendiendo las 
formaciones y en la actualidad existen más de diez másteres en Arteterapia. Actualmente 
es necesario disponer de formación específica y estar asociado a una asociación 
profesional de Arteterapia para el ejercicio de la profesión. 

Desde su nacimiento hasta ahora la arteterapia ha recorrido un largo camino de 
concreción de su marco teórico y metodológico, de desarrollo de formaciones 
especializadas y de implantación de proyectos e iniciativas de arteterapia, tanto a nivel 
privado como en la red pública. Con el desarrollo de la formación en España, los 
alumnos han ido realizando prácticas en diversos centros de la red sanitaria, educativa y 
social. Las intervenciones en contextos educativos y sociales han demostrado presentar 
características diferentes de lo que se ha definido como arteterapia, en cuanto a los 
objetivos de las intervenciones, el rol del profesional, el encuadre, etc., cuestionando de 
esta forma cuándo hablamos de arteterapia y cuándo, aunque quien interviene tenga esa 
formación, lo que está ocurriendo no puede considerarse arteterapia. Muchas veces, las 
intervenciones que realizan los arteterapeutas en contextos educativos, sociales y 
sanitarios pueden considerarse, desde nuestra perspectiva, mediación artística y no 
arteterapia; nos referimos a aquellos proyectos que se desarrollan desde un encuadre y 
un rol profesional no psicoterapéutico, sino educativo. 

En el año 2010 se creó la FEAPA (Federación de Asociaciones de Arteterapia de 
España), formada por diferentes asociaciones de arteterapia del territorio español: la ATE 
(Asociación profesional española de  Arteterapeutas), la ATh (Asociación de 
arteterapeutas transdisciplinarios y desarrollo humano), la AFIA (Asociación foro 
iberoamericano de Arteterapia), GREFART (Asociación profesional de arteterapeutas) y 
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MURARTT (Asociación Profesional de Arteterapia de la Región de Murcia). La FEAPA 
plantea: 


Se entenderá por arteterapia una vía de trabajo específica que utiliza el proceso de creación a través del 
lenguaje artístico para acompañar y facilitar procesos psicoterapéuticos y promover el bienestar biopsicosocial, 
dentro de una relación terapéutica informada y asentida a aquellas personas y/o grupo de personas que así lo 
requieran. (FEAPA). 


La arteterapia es por tanto una intervención psicoterapéutica, que usa lenguajes 
artísticos, y que se desarrolla en el marco de una relación informada y asentida entre el 
arteterapeuta y las personas con las que trabaja. Proyectos a través de las artes, donde el 
encuadre no es psicoterapéutico y donde los sujetos con los que se trabaja no están 
informados sobre el tipo de actividad que se trata, no se considerarían desde esta 
perspectiva AT. 
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Figura 2. Logotipo de la FEAPA. 


La creación de la FEAPA supone un paso importante para la unificación de criterios en 
relación a varios temas, de los que nos interesan en especial tres: en primer lugar, la 
concepción misma de qué es arteterapia; en segundo lugar, la formación necesaria para el 
ejercicio profesional, y en tercer lugar, la promoción de la investigación, aspecto este 
último fundamental para avanzar en el desarrollo de esta disciplina. 

Sin embargo, algunas de las publicaciones revisadas, como la obra de Jean-Pierre 
Klein, Mireia Bassols y Eva Bonet (2008) plantean una definición de arteterapia similar a 
la que refiero en este libro como mediación artística: 


Se trata de un acompañamiento a personas con dificultades sociales, psicológicas, físicas, educativas, 
existenciales, a través de producciones artísticas: obras plásticas, sonoras, teatrales, literarias, danzadas, etc., 
de tal manera que el trabajo realizado a partir de sus creaciones genere un proceso de transformación de sí 
misma y le ayude a integrarse en sus grupos de referencia social, de una manera crítica y creativa. (Klein, 
Bassols y Bonet, 2008, pág. 9) 


La Universidad Complutense de Madrid ofrece el Máster Universitario en Arteterapia y 
Educación Artística para la Inclusión Social, cuya perspectiva reúne en una única 
formación la intervención arteterapéutica y la mediación artística, sin que queden 
claramente delimitados los territorios específicos y diferenciales. 

Por lo tanto vemos que la forma de entender la arteterapia no es la misma en todos los 
casos. Será necesario continuar trabajando en el estudio de estas disciplinas, en la 
delimitación y en la concreción de sus campos de actuación. Desde mi perspectiva, 
cabría discutir si el encuadre, el rol del profesional, los objetivos de trabajo, las 
metodologías desarrolladas, etc., de algunos proyectos que se están desarrollando 
actualmente y que se definen como arteterapia, son arteterapéuticos o se trata de 
proyectos de mediación artística. 

La Universidad de Barcelona, en concreto la Facultad de Educación, imparte un 
postgrado específico de «Arte para la inclusión social» y un máster: «Arte para la 
transformación social, la inclusión y el desarrollo comunitario: Mediación Artística», que 
comparte la perspectiva de este libro. 


El arte comunitario (community arts) 


El arte comunitario (community arts en inglés) es un término surgido en contexto 
anglófono que se usa para hacer referencia a prácticas artísticas que implican a la 
comunidad en el proceso de creación. Se sitúa su inicio en los años 70. 

Mariana Nardone, de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad del Salvador 
ha hecho un excelente trabajo de revisión del desarrollo del concepto community arts: 


¿Qué tipo de arte constituye el arte comunitario? Quizás el abanico de posibilidades más amplio encontrado es 
el expuesto por Congdon y Blandy (2003), para quienes el arte comunitario incluye a las artes performativas 
(música, teatro, danza, etc.), arte multimedia, artes visuales, artes literarias, artes culinarias, vestimenta y 
textiles, y una multitud de otras formas. En contraposición, otros autores prefieren circunscribirse solo a 
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algunos tipos en sus estudios como: teatro, música, artes plásticas, literatura (Williams, 1995). Congdon y 
Blandy (2003) sostienen que una de las principales características del arte comunitario es que está basado en la 
comunidad, y está enfocado e integrado en su vida diaria. Aclaran que se puede entender el arte comunitario en 
contraposición con las bellas artes, es decir, con el arte enseñado en academias e institutos, que suelen 
glorificar el individualismo y promover el aislamiento y los lugares exclusivos para su observación (como 
galerías o museos). (Nardone, 2010) 


El arte comunitario se distingue por su naturaleza colaborativa. En los proyectos, el 
artista interviene involucrando a la comunidad en el proceso de creación y de ejecución 
de las obras. Otra cuestión importante es que está enfocado hacia los procesos que 
generan los proyectos, más que en las obras finales. 

Arte comunitario y desarrollo cultural comunitario son dos acepciones a procesos 
similares de creación artística colaborativa y en contexto comunitario. 


Otros autores prefieren utilizar el término «desarrollo cultural comunitario» (community cultural development), 
como es el caso de Goldbard (2006), que lo define como el trabajo de artistas, organizadores y otros miembros 
de la comunidad que colaboran para expresar identidad, preocupación y aspiraciones a través de las artes y 
medios comunicacionales. Es un proceso que simultáneamente construye el dominio individual y la capacidad 
cultural colectiva mientras contribuye al cambio social positivo. (Nardone, 2010) 


Alfredo Palacios (2009), profesor de Educación Artística de la Universidad de Alcalá, 
también considera que no es fácil definir el término arte comunitario. Dependiendo del 
momento histórico y del lugar, podemos encontrar matices diferentes en su significado, 
que ha evolucionado con el tiempo. Encontramos referencias a esta denominación en 
programas de desarrollo cultural, en proyectos de arte público que implique la 
colaboración y la participación, o puede equipararse en algunos casos a la animación 
sociocultural. En ocasiones es promovido institucionalmente, otras por un colectivo de 
artistas O por una asociación cultural «Algunos autores apuestan, ante esta 
diversificación, por términos como community cultural development, «desarrollo cultural 
comunitario» (Adams; Goldbard, 2001), o art based community development, 
«desarrollo comunitario basado en el arte» (Cleveland, 2002, citado en Palacios, 2009). 

En los últimos años se ha establecido una estrecha relación entre el arte comunitario, el 
arte público y la arquitectura urbana, desarrollándose proyectos de regeneración de 
espacios públicos de zonas deprimidas y de inclusión social. 

Nardone (2010) también ha investigado los impactos del arte comunitario según la 
literatura internacional, latinoamericana y local y los resume de esta manera (tabla 3). 
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Características 


Prácticas artísticas 

De carácter inclusivo 

Basadas en la comunidad 

Actividad creativa 

Horizontalidad 

Particip ación de la comunidad 

Finalidad artística y social 

Diversos tipos de artes 

Distintos espacios de desarrollo 

Origen diverso de fondos 

Trabajo no necesariamente remunerado 

Artistas profesionales y no profesionales 
Aprendizaje informal, aunque también puede haber un profesor o facilitador 
Actividades fundamentalmente grup ales 

Foco en las actividades más que en el producto final 
Foco en el grupo y sus necesidades 


A nivel individual 


Desarrollo de las habilidades artísticas 
Crecimiento personal 

Sentido de pertenencia 

Compromiso 

Mejoras en la salud 

Bienestar 

Aumento de la capacidad emocional 
Fortalecimiento de la identidad individual 
Mejores niveles de autoestima 
Mayores niveles de confianza 
Mayores posibilidades de expresión 
Mayores posibilidades de particip ación 


Restricción a las posibilidades creativas 
Instrumentalismo del arte 

Reproducción de la dominación de la «alta cultura» 
Peligro de una reproducción de desigualdades sociales en 
el trabajo comunitario 

Ambigiedad del rol de los participantes entre usuarios y 
agentes de su propio proceso 

Divisiones dentro de la comunidad 

Daño en la confianza de la comunidad 


Anivel grupal 


Impulso a procesos de desarrollo comunitario 
Cohesión social 

Disminución del aislamiento 

Expansión de redes sociales 

Aumento de la comprensión de otras culturas 
Aumento de la conciencia pública sobre asuntos de la 
comunidad 

Capacidad de incidencia 

Fortalecimiento de relaciones grupales entre los 
participantes y con los facilitadores 
Fortalecimiento de la identidad de la comunidad 


Tabla 3. Resumen de las principales características e impactos del arte comunitario según la literatura 
internacional, latinoamericana y local (Nardone, 2010). 
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Vemos por tanto que el arte comunitario y el desarrollo cultural comunitario se han 
desarrollado por caminos paralelos y con perspectivas cercanas, poniendo el acento en 
los procesos de creación colectiva y en todo lo que estos promueven. El capítulo 9 lo 
dedicaremos especificamente al desarrollo cultural comunitario como forma de mediación 
artística. 


La mediación en resolución de conflictos 


Si hacemos referencia a la mediación en resolución de conflictos, en general, sin 
referimos a los bélicos, y revisamos la bibliografía especializada sobre el tema, 
encontramos tres grandes escuelas o modelos, según los objetivos que se plantean y la 
manera en que se actúa: 


e La mediación lineal: ve el conflicto como un obstáculo, como algo que hay que 
superar llegando a un acuerdo. La atención se centra en encontrar una salida 
negociada al conflicto, dejando de lado las emociones negativas que puedan 
existir en las partes enfrentadas y enfatizando los puntos positivos que posibilitan 
el pacto: «Las emociones pueden llevar rápidamente una negociación a un 
callejón sin salida o un fin» (Fisher, 1991, pág. 19). Este modelo resulta práctico 
en situaciones sencillas, pero insuficiente en conflictos complejos. 

e Modelo circular o narrativo: al igual que en el modelo anterior, aquí también se 
busca llegar a un acuerdo entre las partes, pero teniendo en cuenta las relaciones 
y las emociones implicadas. Plantea la importancia de cómo se narran los 
conflictos, ya que generalmente cada parte considera que tiene la razón y que es 
víctima de la posición del otro, y considera que si varía la narración que hacen las 
partes enfrentadas sobre el conflicto, aparecerán soluciones. Se ponen en juego 
temas como qué importancia tiene para cada parte el tema de conflicto, qué 
implicaciones comporta, qué significados, etc. Parte de que no existe un único y 
verdadero enfoque de los problemas. El mediador tiene un papel de importancia, 
ya que «puede modificar las posiciones discursivas de las personas y, en el 
proceso, generar una nueva pauta de interacción» (Folger, 2000, pág. 97). 

e La mediación transformadora: el objetivo del mediador es crear un contexto 
que permita el empoderamiento y la empatía (clarificar y entender mejor los 
objetivos y situaciones propias y del otro) y uno de los posibles desenlaces es un 
acuerdo. En este modelo es fundamental el rol del mediador. Élella no es ella 
responsable de la negociación, solo se encarga de crear el contexto de 
acercamiento y mantenerlo de forma adecuada para que se lleve a cabo el 
proceso de transformación. Ayuda a acercar posturas, pero las decisiones (y por 
tanto la responsabilidad) recae en los participantes. No hace juicios de ningún 
tipo, si los localiza en su mente, procurará buscar estrategias para evitar emitirlos. 
Toma una visión optimista del conflicto, es decir, de confianza en que los 
participantes tienen capacidades para gestionar por sí mismos. 
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Las emociones se consideran parte integral del proceso y se permite, e incluso 
se estimula, que las partes transiten por la ambigúedad, la confusión y la 
incertidumbre. 

El conflicto no es entendido como un problema, sino como una oportunidad de 
desarrollo e incorpora la idea de proceso, en el sentido de que llegar a un acuerdo 
no es lo mismo que ponerlo en práctica, y se entiende que se darán avances y 
retrocesos. Cada pequeño paso se entiende como un éxito y merece 
reconocimiento. Esto empodera las partes y las reconoce. 


La mediación artística, tal y como la concebimos en esta obra, cumple con todas las 
características descritas (Vinyamata, 2003, 2007, Fisas, 1998, 2010) para que se dé la 
mediación: voluntariedad, reconocimiento, confidencialidad e imparcialidad en los 
conflictos. Y de los tres modelos descritos se acerca claramente al tercero, el 
transformador, aunque tiene elementos en común con el circular. El hecho de proponer la 
construcción de relatos tiene elementos simbólicos que también se dan en la mediación 
artística. Sin embargo, los puntos de intersección son mayores con el modelo 
transformador. Ambas tienen como objetivo el desarrollo de capacidades y el crecimiento 
personal de los participantes, la empatía y el empoderamiento. 
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Modelos de mediación 


Mediación lineal Modelo circular o Modelo transformador Mediación artística 
narrativo 
Aparición  |Primer modelo. Nació | Nace del paradigma Barcelona, España. 
en Estados Unidos. sistémico. 2010. 
L. Ury 


Causa del |El desacuerdo. Los conflictos se Las relaciones. Pobreza, violencia, carencias 
conflicto retroalimentan, creando socioculturales. 
círculos. 


¿Cómo Como un obstáculo. Se expresan de forma Una oportunidad de Punto de partida de un proceso de 
entiende el narrativa. crecimiento y de transformación. 
conflicto? transformación. 


Orientación | Se pone el acento en el |Está orientado tanto al Los conflictos son dinámicos | Toma de conciencia, proceso de 
futuro y no en el origen | acuerdo como a la y maleables y por tanto transformación. 
intervención | del problema. modificación de las modificables. La mediación es | Resiliencia y empoderamiento. 
narrativas y de las un instrumento para el 
relaciones entre las desarrollo humano. 
partes. 


Lugar de las | Prescinde de las Se tienen en cuenta. Se tienen en cuenta. Se tienen en cuenta. 
emociones [emociones negativas. 


Solución del | Busca una salida Considera que el lenguaje | El objetivo es cambiar la Toma de conciencia de la situación 
pactada al problema y [es fundamental. Se basa [relación entre las partes actual, imaginar cómo salir de ella 
enfatizando los puntos |en la comunicación. implicadas en el problema. e iniciar el proceso. 
positivos que Si se modifica las Busca el empoderamiento del 
conducirán al acuerdo. [narrativas se encuentran | individuo, la empatía y el 

nuevas realidades y sentido de comunidad. 
salidas al conflicto. No pretende solucionar el 
conflicto. 


El mediador tiene un Regulación del proceso. | Tiene una perspectiva Acompañar procesos de creación 
papel muy importante. | Experto en manejo del relacional y social. artística. 

Actúa de forma lenguaje. Acompaña en la gestión y 

parecida a como haría transformación del conflicto. 

un juez. 


Ejemplo Ante una pelea por algo | Reflexionar sobre qué se | Sigo pensando lo mismo, pero | Tomo conciencia de cómo he 
material, la mitad para [pone en juego en el entiendo tu postura y puedo | llegado hasta mi situación actual, 
cada uno. conflicto y los convivir con ella. me siento capaz de iniciar un 

contenidos simbólicos. proceso de transformación y me 
encamino hacia él. 


Tabla 4. Modelos de mediación. Elaboración propia. 


La mediación artística en situaciones de conflictos bélicos, políticos y religiosos crea 
puentes de diálogo entre las partes enfrentadas, a partir del conocimiento del otro y de la 
creación de vínculos. Encontramos un ejemplo del arte como herramienta para el 
acercamiento de pueblos históricamente enfrentados en el que realiza Eduardo Kofman 
con teatro social desde el año 2000 en Israel, concretamente en Nazaret Illit, con jóvenes 
palestinos y judíos y con la población inmigrada de otras nacionalidades, como rusos o 
etíopes. El teatro, en este caso, aunque también existen experiencias desde otros 
lenguajes artísticos, es una herramienta para trabajar hacia la eliminación de estereotipos 


35 


negativos hacia las personas «distintas», de otras culturas, para la cohesión social y la 
cultura de la paz. 

En el siguiente capítulo vamos a abordar cómo actúa la mediación artística en las 
personas y grupos con los que se desarrollan los proyectos. Veremos cómo fomenta el 
acceso a la cultura, que permite romper la mirada estigmatizadora que la sociedad tiene 
sobre personas y colectivos en situación de exclusión social o vulnerabilidad por 
diferentes causas, que los talleres crean espacios potenciales de experimentación segura, 
en los que desarrollar las capacidades, revisaremos el concepto de resiliencia y cómo la 
mediación artística la promueve, nos detendremos en el empoderamiento, así como en 
los procesos de simbolización y cómo se desencadenan y, por último, señalaremos el 
papel de la mediación artística en la resolución de conflictos. 
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4. ¿Cómo actúa la mediación artística? 


Para señalar la pertinencia de la apuesta del arte como estrategia de intervención social y 
educativa, es necesario dar cuenta de los beneficios que aporta a los sujetos que 
participan en estas experiencias. 

A continuación vamos a detenernos en aspectos como la promoción cultural, limitada 
cuando las personas están obligadas a asegurar la subsistencia; la ruptura con los estigmas 
en la mirada, tanto la propia hacia uno mismo como la que le devuelve el entorno al 
sujeto; los talleres de arte como lugares en los que se pueden experimentar formas de 
verse a uno mismo, de hacer y de relacionarse desde parámetros diferentes a los que 
concurren en la vida cotidiana; lugares que constituyen un espacio potencial seguro, en el 
que la creación artística promueve el empoderamiento, desarrollando la toma de 
conciencia de los sujetos y el hacerse cargo de su propio proceso de crecimiento, en que 
se desencadenan procesos de resiliencia, se refuerza la superación de conflictos y 
situaciones difíciles y se desarrollan procesos de simbolización, desde una perspectiva 
psicológica. 


¿Cómo actúa la mediación artística? 


Fomenta el acceso a la cultura 
Proporciona una mirada no estigmatizada 
Es un espacio potencial y de experimentación segura 


Desarrolla la resiliencia 

Promueve el empoderamiento 

Posibilita los procesos de simbolización 

Es una forma de mediación en resolución de conflictos 


Tabla 5. ¿Cómo actúa la mediación artística? Elaboración propia. 


Hablar de resiliencia, empoderamiento y procesos de simbolización implica hacer 
referencia a cuestiones que están relacionadas, aunque la perspectiva de análisis es 
diferente, puesto que los tres conceptos tienen recorridos etimológicos distintos. Los 
procesos de simbolización han sido investigados y descritos desde la psicología, 
especialmente desde el psicoanálisis; el empoderamiento viene de la tradición pedagógica, 
especialmente del contexto iberoamericano; y los estudios sobre resiliencia se han 
desarrollado primordialmente en el siglo xx1 desde la pedagogía y el trabajo social. Sin 
embargo, los tres conceptos se refieren a aspectos distintos de procesos personales que 
están íntimamente relacionados. 

A continuación, intentaremos responder a la pregunta «¿cómo actúa la mediación 
artística?» desde diferentes perspectivas. 
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Fomenta el acceso a la cultura 
La UNESCO, en 1982, declaró: 


La cultura da al hombre la capacidad de reflexionar sobre sí mismo. Es ella la que hace de nosotros seres 
específicamente humanos, racionales, críticos y éticamente comprometidos. A través de ella el hombre se 
expresa, toma conciencia de sí mismo, se reconoce como un proyecto inacabado, pone en cuestión sus 
propias realizaciones, busca incansablemente nuevas significaciones, y crea obras que lo trascienden. 


Desde la mediación artística consideramos a las personas como sujetos creadores de 
cultura y trabajamos por la democracia cultural. No estamos por tanto hablando de lo 
que se ha llamado alta cultura. Entendemos la cultura como la forma en que 
comprendemos el mundo y todo lo que producimos y no como algo elitista y relativo a 
personas con formación académica. 

Queremos destacar la importancia del acceso a la cultura que significan las actividades 
de mediación artística. Muchas veces trabajamos con personas que provienen de familias 
muy centradas en cubrir sus necesidades básicas de alimentación y vivienda y que han 
tenido poco acceso a la cultura. Obviamente no siempre es así, por supuesto. Las 
problemáticas sociales no van de la mano necesariamente de las carencias culturales, 
pero en muchas ocasiones es así. Nuestra propuesta permite a estas personas salir de su 
realidad cotidiana carencial y acceder a la cultura, con lo que eso implica de poder 
imaginar, crear, acceder al mundo simbólico, recrear la propia realidad, inventar, jugar... 
Mi experiencia me muestra cómo muchas veces los talleres de mediación artística 
despiertan en los participantes las ganas de aprender a leer y a escribir si antes no lo han 
hecho, y de acercarse al arte, a la literatura o a la música, por ejemplo. 


Proporciona una mirada no estigmatizadora 


Cuando los procesos y resultados de los proyectos de mediación artística se presentan a 
la ciudadanía, permiten modificar la mirada de esta hacia colectivos en riesgo de 
exclusión social, o excluidos, rompiendo con estereotipos. A la vez permite a los sujetos 
conectar con las propias capacidades y superar los propios límites. A partir del taller 
artístico, el sujeto puede replantearse su representación de sí mismo y proyectarse de 
otra manera en el mundo. 

No entendemos la identidad como algo que nos define en esencia. Compartimos la idea 
del sociólogo francés Maffesoli (1944-) de que la identidad no es más que la aceptación 
de ser algo determinado (Maffesoli, 1990). Por tanto, cada individuo se identifica con 
una imagen de sí mismo, cree ser de una determinada manera y actúa en función de esa 
imagen de su propia persona. Parto de la idea de que todo sujeto tiene capacidades para 
crear. Este es precisamente el punto de partida de la mediación artística. No asumir una 
identidad fija nos permite librarnos de presupuestos que condicionen nuestra manera de 
actuar, nos permite librarnos de proceder según lo que se espera de nosotros, nos ayuda 
a subvertir los discursos establecidos y a desapegarnos de construcciones fijas y 
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estereotipadas. En definitiva, nos permite prestar atención a lo que somos capaces de 
hacer y no a lo que se supone que somos o deberíamos ser. Este desplazamiento posee 
un enorme potencial educativo. Recuerdo frases de personas con las que he trabajado, 
como, por ejemplo: «he hecho cosas que nunca creí que podría hacer» o «nunca hubiera 
imaginado que sería capaz de hacer algo así» o «se supone que siendo quien soy no 
debería tener la capacidad de hacer lo que he hecho» o «he descubierto en mí 
capacidades que no sabía que existían». 

Los límites, prejuicios, estigmas... no están solo en «los otros», sino que están 
presentes en la mente de las personas a las que se dirige nuestra intervención y en la de 
sus familiares. Los estigmas y los estereotipos son construcciones sociales que funcionan 
como máscaras del individuo hacia sí mismo y de él hacia el mundo. Hay circunstancias 
problemáticas que se convierten en rasgos identitarios fundamentales, como por ejemplo 
tener alguna discapacidad, haber estado en la cárcel, o las adicciones, por citar algunos 
ejemplos. 

Stuart Hall (1932-2014), sociólogo y un referente fundamental en estudios culturales, 
cuestiona la misma idea de identidad con la pregunta «¿Quién necesita identidad?» y 
plantea la cuestión de la «identificación» como «reconocimiento de algún origen común o 
unas características compartidas con otra persona o grupo o con un ideal» (Hall, 2003, 
pág. 15). Formar parte del grupo de personas «con discapacidad» y entre ellas de un 
colectivo concreto supone identificarse con una representación de lo que la persona «es» 
y lo que «puede» o «no puede» hacer. Hall, Maffesoli y muchos otros expertos de la 
psicología, la filosofía (construccionismo social) y la antropología (estudios culturales), 
defienden un concepto de identidad no esencialista, sino sujeto al contexto y dinámico. 
Por tanto, entendemos que nadie nace con una identidad fija e inamovible, sino que esta 
se construye de forma relacional y en relación con el contexto. Esta es la tesis que me 
interesa rescatar. Las etiquetas, los estigmas, los estereotipos contribuyen a configurar un 
mundo jerárquico y piramidal que propicia la exclusión social. Defiendo una mirada 
horizontal que valora la diversidad, que no estigmatiza a las personas, una mirada amplia 
que facilita el desarrollo personal y que crea un espacio en el que todas las personas 
brillan por su singularidad. 


Es un espacio potencial y de experimentación segura 


Cuando trabajamos con grupos en talleres de creación artística es necesario garantizar la 
confidencialidad, porque es posible que aparezcan de forma literal o metafórica episodios 
dolorosos de la vida de las personas, y los sujetos que participan han de sentirse seguros 
de que lo que se exprese no saldrá al exterior. La confidencialidad garantiza que lo 
expresado en los talleres no traspasará las paredes del espacio en que se desarrolla y 
contribuye a que la actividad constituya un lugar seguro, que refuerza su propia 
autoestima, la confianza y la no estigmatización. 

La creación permite a las personas contactar con lo reprimido, con las barreras que 
cada uno se impone, con los estereotipos y los estigmas sociales, de manera muy sutil. 
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La imaginación puede ser utilizada para jugar con los límites propios y ajenos y 
sobrepasarlos sin riesgo, en un espacio de creación y de ficción. Reimventarse y 
representarse de una manera diferente puede ser un buen camino para explorar otras 
opciones, dar vida a nuevas ideas y proyectar nuevas realidades. 

La mediación artística provoca y genera el «deseo de ser» y el «puedo ser». Se puede 
establecer un diálogo entre la realidad y la ficción y acceder al mundo simbólico. Del 
mismo modo, facilita a la persona en situación de exclusión social darse cuenta de sus 
dificultades, de sus barreras mentales, al tiempo que de sus capacidades, y le permite 
elaborar sus conflictos internos y realizar un camino hacia la autonomía. 


Desarrolla la resiliencia 


¿Cómo podemos explicarnos que habiendo vivido una situación traumática, como puede 
ser el maltrato físico o psicológico, el abandono, el abuso sexual, la tortura, etc., hay 
personas que son capaces de superar esos traumas y vivir de una forma más o menos 
armónica e integrada, trabajar, amar, tener hijos y cuidarlos? ¿Por qué hay personas que 
superan esas experiencias difíciles y, sin embargo, otras no lo hacen y viven soportando 
un gran sufrimiento psíquico y actuando de la misma manera que ellas fueron tratadas, 
perpetuando de esa forma el ciclo de la violencia? 

Un concepto que explica este fenómeno es la resiliencia. Podemos definir la resiliencia 
como la capacidad de las personas para superar y sobreponerse a las situaciones 
traumáticas. Podemos exponer este concepto también a partir de una metáfora: si 
tomamos una masa de pan antes de cocerla y le clavamos el dedo, este se hundirá en la 
masa dejando en ella una huella profunda, hasta el lugar donde hayamos clavado el dedo. 
Pero el pan se va recuperando, el agujero que ha creado el dedo, empieza a disminuir y 
lo sigue haciendo progresivamente hasta que, al final, queda una leve marca del impacto, 
y la masa recupera prácticamente su forma original. Las personas somos como esa masa 
de pan, podemos recuperamos del impacto de situaciones traumáticas, en función de 
nuestra resiliencia. 

Una persona resiliente es aquella que ha podido superar el trauma y es capaz de vivir 
de forma saludable e integrada, que puede hablar de sus traumas. Sin embargo, la 
vivencia del trauma coloca a la persona en una situación de fragilidad emocional, de 
vulnerabilidad. Puede sentir vergúenza ante lo vivido y resultarle muy difícil reconocer 
ante los demás lo que le sucedió. Además, recordar el suceso tras la situación traumática 
le hace revivir el dolor sufrido y por tanto evita manifestarlo. Solo después de haber 
realizado un proceso personal hacia la integración del trauma es posible hablar del 
problema sin que eso suponga un cuestionamiento a la integridad de la persona y a su 
dignidad. 

La psicóloga Edith Henderson Grotberg (2003) organizó los factores de la resiliencia en 
tres aspectos: yo tengo, yo soy y yo puedo. 

La expresión metafórica, a través de las producciones artísticas, es un camino hacia la 
superación de la situación traumática, a partir de un recorrido simbólico que se realiza 
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mediante las representaciones, que pueden ser plásticas, visuales, dramáticas (teatro), 
danza, clown o cualquier otra forma artística. La expresión de la situación traumática de 
forma metafórica permite que el sujeto se desplace de la primera persona a la tercera. 
«No hablo de mí, hablo de mi personaje, de mi producción, de mi obra...» La expresión 
a través de producciones artísticas evita la vergúenza que significa hablar en primera 
persona. Tal y como expresa Boris Cyrulnik, neurólogo, psiquiatra y psicoanalista nacido 
en 1937, la expresión metafórica, en tercera persona, evita la mirada estigmatizadora del 
resto (Cyrulnik, 2009). Puesto que el sujeto que está creando no habla de él mismo, sino 
de sus obras, el resto de personas que ven sus producciones y escuchan sus relatos, lo 
hacen desde la comprensión de que se trata de construcciones ficticias. 
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Factores de resiliencia 


«Personas en quienes confio y me quieren incondicionalmente. 


*Personas que me ponen límites para que aprenda a evitar los peligros o 
problemas. 


«Personas que me muestran por medio de su conducta la manera correcta de 
proceder, 

*Personas que quieren que aprenda a desenvolverme solo/a. 

«Personas que me ayudan cuando estoy enfermo/a o en peligro, o cuando 
necesito aprender, 


Yo soy / estoy 


«Soy una persona por la que otros/as sienten aprecio y cariño. 

«Soy feliz cuando hago algo bueno para los/as demás y les demuestro mi afecto. 

«Soy respetuoso/a de mi mismo y del prójimo, Estoy dispuestofa a 
responsabilizarme de mis actos, 

«Estoy seguro/a de que todo saldrá bien. 

«Estoy triste, lo reconozco y lo expreso con la seguridad de encontrar apoyo. 

«Estoy rodeado de compañeros/as que me aprecian. 


CIS 


*Hablar sobre las cosas que me asustan o me inquietan, 

*Buscar la manera de resolver los problemas. 

«Controlarme cuando tengo ganas de hacer algo peligroso o que no está bien. 
"Buscar el momento apropiado para hablar con alguien o para actuar. 
sEncontrar a alguien que me ayude cuando lo necesito. 

*Equivocarme y hacer travesuras sin perder el afecto de mis padres. 

«Sentir afecto y expresarlo. 
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Figura 3. Factores de resiliencia (Grotberg, 2003). 


La mejora de la resiliencia de las personas que han vivido una situación traumática 
también contribuye a la mejora social, ya que sabemos que la experiencia traumática, de 
no superarse, repercute en el comportamiento de esa persona hacia el resto y se 
transmite a las futuras generaciones. Es necesario volver al «trauma» o al problema 
originario para transformarlo, desde la creación artística, y eso ocurre a partir de la 
representación y del relato que construye el autor de su obra. 

Wolin y Wolin (1993) proponen un mandala para explicar la resiliencia, en el que sitúan 
siete factores de resiliencia: introspección, independencia, capacidad de relacionarse, 
iniciativa, humor, creatividad y espiritualidad. 
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Figura 4. Mandala de resiliencia de Wolin y Wolin (Medina, 2011; 
<http://lasresilencias.blogspot.com.es/>). 


El arte actúa como una vía de expresión que permite al individuo primero conectar con 
las propias dificultades para luego expresarlas de forma metafórica en sus creaciones. La 
expresión a través de las producciones artísticas es un camino hacia la superación de las 
dificultades, a partir de un recorrido simbólico que se realiza mediante representaciones 
artísticas. La mediación artística desarrolla la resiliencia. 


Promueve el empoderamiento 


Entendemos el empoderamiento como un proceso que promueve y favorece que los 
individuos, grupos y comunidades conquisten más poder para lograr un mayor dominio 
de sus vidas, así como construir un entorno que permita una mayor calidad de vida y de 
bienestar. 

En mi experiencia en talleres de mediación artística he podido darme cuenta de cómo el 
proceso artístico ayuda a la persona a conectarse con ella misma, a rememorar un pasado 
olvidado y/o mal elaborado, a superar un trauma o, simplemente, a descubrir en ella 
misma una capacidad expresiva que no creía tener; a conectar con capacidades que no 
sabía que poseía y desarrollarse hacia una mejor convivencia con uno mismo y con el 
entorno. La actividades de mediación artística permiten ponerse en contacto con la 
propia interioridad, o sea, con las propias visiones, sueños y esperanzas, movilizando la 
creatividad a través de la emergencia de la propia subjetividad (Carnacea, 2013). 

El empoderamiento individual tiene que ver con la percepción de control personal, la 
aproximación proactiva hacia la vida y la comprensión crítica del ambiente sociopolítico. 
Se desarrollan habilidades para la toma de decisiones, el manejo de recursos y el trabajo 
con los otros; como resultado, aparece el sentido de control sobre la propia vida, la 
conciencia crítica y el comportamiento participativo (Musitu, 2004). En definitiva, el arte 
promueve el fortalecimiento y empoderamiento individual en la medida que favorece la 
autorrealización del ser humano, que es uno de los motores más poderosos de la 
creatividad, y contribuye a su equilibrio intelectual y emocional. 

La creación de un espacio, normalmente un taller, en el que diversas personas se 
encuentran para desarrollar una actividad artística abre una oportunidad de relación con 
los otros. Se trata de un espacio en el cual, en mayor o en menor medida, las personas 
participantes pueden compartir sus ideas y emociones, darse cuenta de que hay otras 
personas que viven y sufren situaciones parecidas y que pueden ayudar a otros. Sin 
duda, el empoderamiento grupal se produce de una manera aún más efectiva cuando el 
grupo trabaja en una misma obra, por ejemplo, realizando una obra de teatro, en una 
coral o haciendo un mural colectivo. Este proceso de creación colectiva promueve el 
aprendizaje de la escucha, del diálogo, de la cooperación, etc. Sin duda, formar parte de 
un grupo es un camino seguro y efectivo para favorecer la inclusión social. Cuando el 
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grupo se plantea proyectarse hacia fuera, queriendo influir en su contexto, se convierte 
en actor del desarrollo de su comunidad. 

El arte también es una buena estrategia para el empoderamiento comunitario, tal como 
se plantea desde el desarrollo cultural comunitario o el arte comunitario. Estas disciplinas 
parten de la convicción de la relevancia social del arte y de la posibilidad de alcanzar una 
auténtica democracia cultural, que haga más accesible la cultura y promueva la expresión 
y visibilidad de las culturas de las diferentes comunidades (Palacios, 2009). También 
ponen de relieve la importancia de la dimensión cultural en el desarrollo social y humano. 
Sim duda, las experiencias artísticas pueden ayudar a mejorar la capacidad de una 
comunidad para afrontar sus problemas cuando, por ejemplo, favorecen la implicación 
comunitaria a través de facilitar un proceso de construcción de una identidad común, o 
cuando canalizan un proceso de sensibilización y toma de consciencia de un problema 
social. 

La puesta en práctica de proyectos artísticos comunitarios conlleva la realización de 
propuestas participativas basadas en las personas y contribuyen a construir marcos de 
interacción que revierten en los participantes y en la comunidad en la que viven. 


Posibilita los procesos de simbolización 


El proceso de simbolización ha sido un tema de interés tanto en el ámbito de la filosofía 
como de la psicología. Revisando este concepto en la literatura, encontramos diversas 
aproximaciones al término; sin embargo, seguramente por tratarse de un proceso 
inconsciente, no resulta sencillo aproximarnos a él, y menos describirlo de una forma 
clarificadora. Pero la simbolización es lo que nos hace humanos, lo que nos permite 
acceder a la cultura, a comprender el mundo, y explica por qué las actividades artísticas 
constituyen una herramienta tan valiosa para trabajar con personas en situación de 
exclusión social, de cara a la superación de sus dificultadas y a insertarse desde la 
autonomía en la sociedad. 

Cuando los niños y las niñas están inmersos en la etapa evolutiva del pensamiento 
mágico, es decir hasta los 6 o 7 años, podemos observar cómo juegan, dibujan, crean 
personajes y actúan constantemente. Esas actividades son necesarias para simbolizar y 
niños y niñas las realizan continuamente. A la vez que remite la etapa del pensamiento 
mágico, también se desvanecen esas actividades simbólicas espontáneas. Piaget (1959) 
señala la representación y la palabra como los elementos clave del proceso de 
simbolización. Winnicott (1994) expone cómo en el juego aparece algo fuera del sujeto, 
que es una creación simbólica, y que constituye una entidad intermedia entre el individuo 
creador y el mundo. 

Schokolnik, miembro de la Asociación Psicoanalítica de Uruguay, plantea la 
simbolización como un proceso psíquico que se nutre de las vivencias del sujeto, en el 
que este, el sujeto, representa un significado cargado de emociones de forma metafórica: 


Hablar de simbolización implica entonces, de acuerdo a mi criterio, (11 d) el trabajo psíquico a partir de las 
vivencias que se dan en el encuentro-desencuentro con el otro y que en base a los movimientos 
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metaforometonímicos a nivel representacional configuran cadenas de representaciones mediante las cuales se 
constituye lo que podríamos concebir como una verdadera malla que permite la circulación del afecto. Una 
malla siempre disponible para una permanente reestructuración y movilidad. (Schkolnik, 2007, pág. 28) 


Como vemos, los elementos que se ponen en juego son, por un lado: la palabra, el 
juego y la representación como producciones metafóricas que hacen alusión a un 
significado inasible en cuanto inconsciente. A la vez, esos tres elementos (palabra, 
representación y juego) actúan a partir de la cognición, la emoción y la acción, pasando 
por el cuerpo. «El cuerpo en movimiento es capaz de construir procesos comunicativos 
igual o más efectivos que la expresión oral, favoreciendo los procesos de simbolización» 
(Mundet, Beltrán y Moreno, 2015). 

La simbolización como proceso inconsciente es un mecanismo que se pone en marcha 
o actúa independientemente de la voluntad del sujeto y sin que él o ella se den cuenta. 
Permite asimilar, digerir, metabolizar, comprender de forma profunda, más allá de 
explicaciones racionales, elaborar percepciones, emociones y experiencias. El arte se 
situaría por debajo de los límites de la conciencia y fuera de los límites del pensamiento 
discursivo, porque el proceso de simbolización que ocurre en el taller artístico es en gran 
medida inconsciente. Permite elaborar los conflictos a partir del trabajo metafórico y por 
tanto resolver dificultades. 

Mientras la persona representa una idea, un recuerdo o una emoción, ya sea a partir de 
la palabra, el cuerpo en movimiento o la representación en una obra plástica, el proceso 
de simbolización puede desencadenarse, y entonces posibilita la superación de un 
conflicto, un trauma, mediante la comprensión de un hecho o unas circunstancias que 
constituían un nudo que le impedían superar una situación o encontrar el camino sobre el 
que transitar para avanzar en la vida. 

En el acto de la representación, el sujeto parte de fragmentos de experiencia, de 
recuerdos, de emociones, que constituyen algo así como un puzle o diferentes piezas con 
las que se persigue construir algo. Sin embargo, ese puzle no está completo, faltan piezas. 
Durante el proceso de creación se le da un sentido a esas piezas, se les atribuye un 
significado. Desde la subjetividad, los sucesos, las imágenes y las emociones adquieren 
un significado. Se trata de una construcción narrativa donde la realidad se perdió para 
siempre. La palabra o la representación dotan a los fragmentos del pasado de un nuevo 
sentido, resignificando la propia historia. A la vez, los relatos pueden, y deberían, 
transformarse con el devenir del tiempo. Aparecen nuevas significaciones y otras antiguas 
desaparecen, dando sentido a una identidad múltiple, en constante movimiento. Y todo 
ello sucede desde un cuerpo que se inserta en el presente y que alberga a la vez una 
memoria, tanto consciente como inconsciente, de todo lo vivido. 

En la representación, ya sea a través de la palabra que narra, de la creación de una 
obra plástica o desde un cuerpo que actúa, aparece una obra, que puede ser material o 
inmaterial. Esa obra, de la misma manera que describe Winnicott al objeto transicional, 
no es la persona, pero la representa. La práctica artística permite poner en escena a aquel 
cuerpo simbólico del que nos hablaba la psicoanalista Hanna Segal (1991) llevando a 
escena relatos de subjetividad que permiten actualizar la memoria, resignificarla, así se 
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redescubren paisajes interiores que nos conforman, sin nosotros saberlo y nos permiten 
salir de relatos inconscientes y alienadores. 

En la creación, el sujeto transforma con sus manos los materiales que utiliza, o el 
espacio donde interviene y mientras lo hace deposita en sus creaciones emociones y 
significados. Los materiales se transforman y transforman a la vez a quien los crea. El 
proceso creador permite la aparición de lo que somos y de cómo actuamos, poniendo en 
juego la memoria, el saber, la percepción, la experiencia, la emoción, lo consciente y lo 
inconsciente, en un espacio de libertad que nos hace singulares. La obra de arte funciona 
como metáfora del mundo en la que las representaciones son la (re)presentación de algo 
ya presentado, de algo anterior que se actualiza. Comporta una mirada atrás y un 
reajuste. Es repetición de las primeras imágenes y creación. La creación permite la 
concreción de lo mismo, pero de otra manera, reestructurando el «yo». 

La obra creada es un objeto transicional como describió Winnicott. Se trata de un 
producto híbrido, a medio camino entre el sujeto y el mundo. No es uno mismo, pero lo 
representa. Constituyen, de esa forma, un lugar de transición que conecta el espacio 
interno, inconsciente, con el exterior, y permite reconocer trazas de algo que de otra 
manera permanecería invisible. 

Lo que se produce en el espacio de mediación artística tiene que ver siempre con el 
sujeto que crea, ya que emerge de su realidad interna, y por tanto está cargado 
necesariamente de significado y de emoción. Nada de lo representado resulta indiferente. 
La emoción es un estado afectivo que experimentamos, una reacción subjetiva. La 
experiencia de una emoción involucra cogniciones, actitudes y creencias sobre el mundo 
y genera un movimiento interno, moviliza hacia el cambio. 

Anteriormente señalábamos la propuesta de Gardner acerca de la educación artística, 
que ha de basarse en la producción, la percepción y la reflexión. Compartimos la opinión 
de Gardner de que es necesaria la producción, la percepción y la reflexión. Por supuesto 
este planteamiento no implica que las tres deban ocurrir siempre y simultáneamente, pero 
sí deben posibilitarse espacios para la creación. Por tanto, nos alejamos de proyectos 
basados únicamente en la educación de la cultura visual, ya que proponen un 
acercamiento únicamente intelectual al arte y a las manifestaciones culturales, así como 
de las intervenciones basadas solamente en la producción, sin reservar un espacio a la 
reflexión y a la puesta en común de los procesos de creación. 

Los gráficos resumen cómo entiendo los procesos de simbolización (figura 5-7). 
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Figura 5. Los procesos de simbolización: desde el cuerpo. Elaboración propia. 
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Palabra 


e Representación 


Figura 6. Los procesos de simbolización: desde el acontecer. Elaboración propia. 
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PENSAMIENTO 


PALABRA JUEGO 


EMOCIÓN ACCIÓN 


REPRESENTACIÓN 


Figura 7. Los procesos de simbolización en conjunto. Elaboración propia. 


En los talleres el sujeto se emociona a la vez que piensa y actúa. En algunos momentos 
prevalece la actividad, en otros el pensamiento, en otros se entrega a la acción y la 
producción sin pensar, llevado por su energía creadora. La creación genuina es fruto del 
juego y se concreta en una representación, que puede ser corporal, plástica o desde 
cualquier lenguaje artístico. 

El sujeto se expresa en sus representaciones en primer lugar y posteriormente con la 
palabra, en el espacio de puesta en común de las obras, creándose así un triángulo en 
cuyos vértices situamos el juego, la representación y la palabra. Las personas juegan con 
los materiales, con el cuerpo, con la palabra, creando relatos, objetos, representaciones, 
etc. Por otra parte, mientras lo anterior sucede, mientras el sujeto juega, representa y 
verbaliza, aparecen emociones y pensamientos. Estos seis elementos explican, desde mi 
punto de vista, la función simbólica y el potencial de la mediación artística desde un 
punto de vista psicológico. 

En la medida en que en los talleres se promueva el juego y la experimentación, la 
representación en obras plásticas, la danza o a través de cualquier lenguaje artístico, con 
un espacio de reflexión sobre el proceso de creación y sobre la obra final, y con una 
puesta en común, se estará facilitando el escenario para que la función simbólica se 
desencadene. 


Es una forma de mediación en la resolución de conflictos 


En situaciones donde hay poblaciones enfrentadas por motivos religiosos, políticos, 
históricos o de otros tipos, la mediación artística facilita el acercamiento entre las dos 
partes enfrentadas y la superación de diferencias. Actúa como mínimo en tres sentidos: 


e El conocimiento del otro y la creación de vínculos afectivos: compartir un 
espacio de creación conlleva necesariamente la creación de vínculos entre las 
personas del grupo, independientemente de sus diferencias. Uno de los problemas 
que suelen darse en situaciones de enfrentamientos entre pueblos es la 
demonización del «otro». «El otro es identificado como una amenaza para 
nuestra identidad, sus propuestas son deformadas, se instala el autismo, y el 
diálogo y la negociación se vuelven imposibles» (Fisas, 1998, pág. 55). A partir 
de la mediación artística aparece el reconocimiento del otro, la empatía y el 
diálogo. En este sentido es especialmente importante, para que se creen lazos 
entre los participantes, el momento de reflexión y puesta en común que suele 
incorporarse en los talleres después del momento de producción. 

e La elaboración del trauma: los conflictos armados y las guerras generan 
consecuencias graves por la violencia que implican: muertos, heridos, 
desplazamientos forzosos, fractura social, violaciones de los derechos humanos, 
etc. Estas situaciones crean traumas en las personas que las viven. Boris 
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Cyrulnik, experto en resiliencia, y del que hemos hablado antes en el apartado 
relativo a ella, afirma, cuando se le pregunta sobre cómo gestionar un trauma: 
«Las malas soluciones [...] son dos: la primera, no hablar de ello, porque se sufre 
a escondidas; la segunda, hablar de ello [...] te convierte en alguien distinto, un 
poco monstruo» (Cyrulnik, 2009, pág. 45). Como solución plantea que el arte 
constituye la tercera vía. Desde la representación y la ficción pueden expresarse 
lo que de otra manera o permanecería en silencio (y por lo tanto sin elaborar) o 
comporta la mirada estigmatizada del contexto, difícil de gestionar. «Una novela, 
una película, una obra de teatro, un ensayo filosófico que permita al herido no 
hablar de sí mismo (que le resulta demasiado difícil), sino de un representante» 
(Cyrulnik, 2009, pág. 45). El arte, la expresión en tercera persona, permite 
expresar sin ser señalado, y la expresión promueve la resiliencia y la superación 
del trauma. 
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5. Los talleres de mediación artística 


En mediación artística lo más importante es posibilitar que cada persona del grupo se 
exprese según sus intereses y necesidades, y no tanto presentar propuestas de taller 
cerradas con el objetivo de conseguir determinados resultados, aunque en ocasiones se 
parte de un tema para trabajar, de interés del grupo. Puede trabajarse con consigna, 
poniendo a disposición del grupo los materiales y permitiendo que cada uno desarrolle su 
proyecto plástico, en el caso de talleres plásticos, o poniendo al servicio del grupo 
determinadas metodologías para que el grupo construya su propio discurso u obra, por 
ejemplo en el teatro social. 

El primer objetivo es conseguir que los espacios de mediación artística sean lugares 
seguros, donde las personas que forman los grupos sientan que se pueden expresar, sin 
miedo a ser recriminadas o juzgadas. Cuidaremos cómo nos presentamos ante el grupo y 
cómo nos relacionamos (volveremos sobre el rol del mediador artístico más adelante). Es 
conveniente verbalizar que lo expresado en los talleres es confidencial y que es 
importante que si se habla de lo acontecido en ellos fuera que se haga sin dar referencias 
que permitan asociar el contenido expresado con su autor. La confidencialidad facilita 
que el grupo entienda que los talleres son espacios de seguridad. Por lo tanto, la 
mediación artística debe garantizar un espacio de confianza, permitir y promover la 
creación artística (simbólica) e impulsar la reflexión sobre las producciones, que se 
compartan los procesos de creación y que se hable de las dinámicas grupales que se han 
generado. 
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Figura 8. Interdisciplinariedad de la mediación artística (Criado Pérez, 2016). 


Cuando se constituyen los grupos dedicaremos un tiempo a que las personas se 
conozcan; para ello puede resultar de interés incorporar alguna dinámica grupal. Muchas 
veces trabajamos con grupos abiertos, en los que algunas personas se marchan y otras 
nuevas se suman. Ante las nuevas incorporaciones volveremos a dedicar un espacio 
inicial a acoger al recién llegado. 

En el caso de proyectos comunitarios, Ricart y Saurí definen los proyectos artísticos de 
intervención comunitaria como: 


El conjunto de propuestas que se plantean la construcción, el fortalecimiento y el empoderamiento, tanto de las 
personas participantes en el proceso, como de las relaciones que se establecen entre ellas y en las que se utiliza 
la creatividad como una herramienta metodológica y educativa. La puesta en práctica de proyectos artísticos 
comunitarios comporta la realización de propuestas participativas que, basadas en la creatividad, fomentan las 
relaciones entre las personas y contribuyen a construir marcos de interacción que revierten en los participantes 
y en la comunidad en la que viven. (Ricart Masip y Saurí Saura, 2009, pág. 13. Traducción propia.) 


En el caso de proyectos comunitarios, los profesionales ponen sus conocimientos sobre 
arte, creación o la cultura al servicio de la comunidad, en ocasiones liderando los 
proyectos y en otras como un participante más. 

La mediación artística puede entenderse como un modelo de educación artística, con la 
peculiaridad de que hace referencia a un contexto de intervención social, en el que las 
personas que participan en los talleres y actividades presentan dificultades para insertarse 
socialmente y los objetivos de la intervención son así mismo sociales. No se pretende, 
por tanto, que los participantes en los talleres aprendan arte, sino que las actividades son 
un mediador de la intervención socioeducativa, de ahí que hablemos de «mediación» 
artística. Obviamente no planteamos ningún desacuerdo con la educación por el arte, ni 
dentro ni fuera de la escuela, que se desarrolla tanto con niños como con adultos, pero en 
todo caso no es el foco de interés de este trabajo. 

Tal y como hemos planteado en los antecedentes de la mediación artística hay una 
extensísima tradición de investigadores y profesionales que han defendido las 
posibilidades educativas de las artes, más allá del aprendizaje de la historia del arte, de la 
estética o de técnicas y procedimientos; sin embargo, lo que pretende aportar esta obra es 
cómo el arte es también una herramienta valiosa en la intervención socioeducativa, para 
trabajar tanto con grupos excluidos socialmente como con comunidades en situación de 
vulnerabilidad o problemas de cohesión social. 

A continuación, desarrollaremos cómo entendemos la mediación artística, en la que el 
arte es una herramienta para la intervención socioeducativa; genera un espacio lúdico y 
un lugar de reflexión, desarrolla las capacidades de los sujetos y promueve vínculos entre 
el mediador artístico y las personas con las que trabaja, así como entre los diferentes 
miembros del grupo. 


El arte como herramienta 
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La idea principal de la mediación artística es que el arte es una herramienta, es decir, que 
nos interesa especialmente lo que la experiencia artística posibilita, al margen de los 
resultados. Lo que nos incumbe no es si la obra plástica producida es de mayor o menor 
calidad técnica o estética, ya que nuestro objetivo no es formar a artistas plásticos. 
Tenemos interés en comprender qué aporta el taller de arte a la reinserción social de 
personas que se encuentran en situación de especial vulnerabilidad, en riesgo o en 
exclusión social. El taller de arte pasa a ser una herramienta para la inclusión y la 
transformación social. 

Las actividades artísticas han venido siendo habitualmente una herramienta que han 
utilizado educadores y otros profesionales para intervenir en comunidades, con grupos, 
en servicios y en centros de la red social, tanto con niños como con adultos o personas 
mayores, especialmente en los centros de día. Los centros de régimen residencial suelen 
desarrollar su proyecto educativo alrededor de las actividades propias de la vida 
cotidiana. En cambio, en los centros de día se necesitan actividades mediadoras del 
trabajo educativo que permita a las personas a las que atienden desarrollar un proceso 
hacia la autonomía y la inclusión social, tal y como hemos señalado en el capítulo de 
antecedentes de la mediación artística. 


Espacio lúdico 


Lo lúdico se ha desacreditado en muchas ocasiones en los contextos educativos, por ser 
considerado algo de niños y parejo muchas veces a la pérdida de tiempo. Sin embargo, 
tal y como nos señala Winnicott, el juego es fundamental para la función simbólica. Abre 
caminos para la elaboración simbólica y la superación de los conflictos. La psicoanalista 
Hanna Segal en su obra Sueño, fantasma y arte, de 1991, plantea la importancia del 
juego, que es un medio fundamental para elaborar un conflicto para los niños: «la 
capacidad de jugar libremente depende de la capacidad de simbolización» (Segal, 1991, 
pág. 166). En esta cita la idea queda recogida a la inversa de como la formulábamos 
anteriormente. El juego posibilita la simbolización y, según la capacidad de simbolización 
del sujeto, este podrá jugar libremente. Juego y simbolización van por tanto 
estrechamente unidos y no solamente en la infancia, sino durante toda nuestra vida. 
Incorporar el juego como parte de la mediación artística permite crear escenarios donde 
la posibilidad se concreta, donde se disuelven nudos y se crean lazos, donde se superan 
dificultades y donde se proyectan deseos. 


Lugar de reflexión 


Es importante destacar que cualquier persona se enfrenta a los problemas plásticos —es 
decir, a los problemas con los que se encuentra al desarrollar las obras en los talleres— de 
la misma manera que lo hace ante cualquier otro problema o situación de la vida, por 
tanto, la actividad puede ser un espejo donde mirarse y comprender pautas de conducta 
que de otra forma resultan mucho más difíciles de asimilar. Por ejemplo, la neurosis 
obsesiva es la negación de la creatividad. Conlleva un orden exagerado, que responde a la 


62 


rigidez interna. Lo que verdaderamente se combate son los peligros internos, aunque lo 
que se manifiesta es un riguroso orden externo. La persona lucha contra sus propios 
impulsos, que son desorganizadores, volviéndose extremadamente ordenada. El desorden 
externo se vive como una amenaza, porque conecta con el caos reprimido. Y todo lo que 
ponga en peligro el control es rechazado; lo que pueda debilitar los muros de contención, 
conectando con los peligrosos impulsos ocultos, será vivido como amenaza. La persona 
obsesiva renuncia en buena medida a su capacidad creativa, porque le supone una 
amenaza. Necesita la repetición, el orden, que todo sea siempre igual, para sentir que 
todo está «bajo control». Pero, a la vez, ese supuesto orden la encadena al lugar donde 
se encuentra, no le permite experimentar, avanzar, crecer, desarrollarse... Comprender 
cómo actúa ese rígido orden interno no es tarea fácil; sin embargo, es mucho más fácil 
evidenciar la repetición formal en las obras o en la manera de proceder en el taller, darse 
cuenta de algún detalle y arriesgarse a incorporar pequeños cambios que permitan 
empezar a romper estructuras anquilosadas. 

Otro ejemplo puede ser el de un joven con problemas de inadaptación social y 
conductas disruptivas. Si trabajamos con esta persona, es más que probable que presente 
dificultades para aceptar las normas de funcionamiento del taller, que no respete el 
material, que tenga problemas de relación con los compañeros, que le cueste mantener la 
atención o finalizar las tareas. Podemos ayudarlo a recapacitar sobre cómo actúa en el 
espacio de mediación artística, cómo se muestra ante el grupo o cuáles son las 
consecuencias de sus actos. Resulta mucho más fácil hablar de problemas plásticos y 
reflexionar sobre lo que ocurre en el taller que sobre cómo se actúa fuera. 


Desarrollo de las capacidades 


Decíamos que en mediación artística partimos de la parte más sana del sujeto, de su 
capacidad de crear; escapamos de esta manera de la mirada estereotipada que se centra 
en los problemas. Si estamos trabajando con un grupo de personas con problemas de 
adicciones, por ejemplo, la «toxicomanía» es una circunstancia que impregna la vida del 
sujeto tiendo toda su identidad. Esos sujetos pasan a ser los «toxicómanos» tanto para 
ellos mismos como para la mirada del otro, creando un recubrimiento identitario 
estereotipado que fija al individuo a determinados comportamientos y actitudes. Lo 
mismo ocurre con otras problemáticas. 

En los talleres se han de buscar soluciones creativas a problemas plásticos y de relación 
con el grupo que se van presentando y permiten desarrollar estrategias cognitivas como 
son comparaciones, asociaciones, inferencias, interpretaciones, interrelaciones, sin ningún 
esfuerzo. Ver cómo los compañeros se enfrentan a situaciones similares a las propias de 
maneras diversas y que ellos encuentran otras soluciones a los problemas que se 
presentan en el taller aumenta la flexibilidad y va ampliando, poco a poco, los márgenes 
de libertad. Se despliegan también las capacidades comunicativas en un doble sentido: en 
la creación de representaciones y de diálogo con el grupo. Veremos en el capítulo 
dedicado a la metodología de intervención en mediación artística que en los talleres hay 
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dos momentos importantes: uno de producción y otro de reflexión y diálogo sobre las 
obras. Hablar sobre ellas ayuda a expresar ideas y emociones, a exteriorizar dificultades y 
estrategias, y escuchar a los compañeros amplía la propia visión de uno mismo y del 
mundo. En el taller se reflexiona sobre los propios actos y se comparten criterios con los 
compañeros. Los problemas grupales son a la vez problemas individuales y viceversa, 
por lo que se ponen en juego valores como la cooperación y el respeto. Pongamos por 
caso que se está realizando una obra colectiva. Todo lo que ocurra en el taller, tanto en la 
relación con los materiales, como la manera de proceder del grupo, las decisiones que se 
tomen o no se tomen, etc., cualquier actitud o actuación va a tener necesariamente un 
efecto sobre el resto del grupo y sobre la obra. Analizar todo ello y ponerse o no ponerse 
de acuerdo aporta elementos muy valiosos sobre los que incidir educativamente. 


El vínculo 


Hablar de vínculos implica referirnos a la conexión que se establece en los talleres y 
proyectos entre el mediador artístico y los sujetos con los que trabaja y entre los 
miembros del grupo entre sí. Es necesario que el vínculo sea positivo y que los 
participantes confíen en la persona que está a cargo del grupo para que los talleres sean 
posibilitadores de todo su potencial. La confianza es un requisito imprescindible para que 
se desarrolle un proceso de mediación artística. Para que la confianza sea posible es 
necesario que el mediador artístico sea coherente, flexible, empático y que acompañe al 
grupo desde una distancia profesional óptima (cercano y afectuoso a la vez que firme en 
el establecimiento de límites). Se crean lazos afectivos en los que es importante señalar la 
función delimitadora. El mediador artístico no es «el amigo» de las personas con las que 
trabaja; está desarrollando una actividad profesional en la que intervienen los afectos y a 
la vez es necesario que queden claros los límites de esa relación, para que no se generen 
expectativas confusas en los sujetos, o lazos de dependencia que pueden dificultar los 
procesos hacia la autonomía que queremos promover. 

Trabajando con grupos, también se establecen vínculos entre los participantes. Cuantas 
más herramientas pedagógicas tenga el mediador artístico para el manejo de grupos, más 
sencilla le resultará la gestión de los mismos. Puede ser útil conocer los diferentes tipos 
de liderazgo (democrático, autoritario y dejar hacer) y qué efectos desarrollan en los 
grupos, las fases por las que pasan los grupos, dinámicas aplicables a la resolución de 
conflictos, etc. Volveremos sobre este tema en el apartado que dedicamos al 
acompañamiento. 
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6. Marco metodológico de los talleres de mediación 
artística 


A continuación, vamos a desarrollar lo que constituye a nuestro entender el marco 
metodológico de la mediación artística y lo vamos a hacer organizando lo en tres bloques: 
la planificación de los talleres y actividades, su desarrollo, y la intervención educativa y el 
rol del mediador artístico. Como planteábamos anteriormente dedicaremos un capítulo 
aparte a los proyectos de Desarrollo Cultural Comunitario, puesto que la intervención con 
comunidades presenta algunas peculiaridades específicas y diferenciales a los talleres con 
grupos. 
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Figura 9. Marco metodológico de la mediación artística (Criado Pérez, 2016). 


Si analizamos las metodologías de intervención del educador o el mediador artístico en 
teatro social, en psicodanza o danza inclusiva, en vídeo participativo, en trabajo 
comunitario y en general en los proyectos de intervención socioeducativa a través del 
arte, observaremos que existen muchos aspectos en común. Esos aspectos son los que 
vamos a desarrollar a continuación. No vamos a hablar por tanto de ningún lenguaje 
artístico en concreto en este capítulo, sino que voy a presentar los elementos comunes 
según mi punto de vista de las diferentes metodologías de mediación artística, recogidos 
durante años de investigación en diferentes contextos de desarrollo de prácticas 
socioeducativas a partir de talleres de arte para la inclusión social. 


La planificación de los talleres 


Un aspecto que suele preocupar a las personas que empiezan a desarrollar proyectos de 
mediación artística es qué propuestas realizar a los grupos, por dónde empezar, qué 
actividades plantear o programar. No es necesario planificar los contenidos de las 
sesiones, sino que partimos de la idea de que vamos a permitir que sea el grupo quien 
decida sobre qué desea trabajar y posibilitar que cada persona se exprese según sus 
intereses. Se trata de plantearles los objetivos del taller, recoger los intereses del grupo y 
poner a su disposición las técnicas y procedimientos que necesitan para desarrollar sus 
ideas y el material necesario. Esto no quiere decir que nunca podamos realizar 
propuestas, podemos hacerlo, pero estas tienen que estar relacionadas con medios, útiles, 
procedimientos, técnicas, maneras de trabajar..., y no plantear qué queremos que hagan 
y de qué manera les proponemos que lo realicen. Frecuentemente los grupos que no han 
tenido experiencias previas en talleres artísticos no saben por dónde empezar a trabajar. 
En ese caso resulta de gran ayuda empezar por propuestas sencillas, pero también se 
puede partir del uso de ciertos materiales o proponer determinados procedimientos. 

Pondremos a disposición del grupo los materiales y permitiremos que cada uno 
desarrolle su proyecto individual, o que cada cual aporte lo que considere, en el caso de 
que sea un proyecto grupal. Eso no quiere decir que el mediador artístico no pueda 
trabajar a partir de propuestas concretas, o consignas, al contrario, puede ser útil cuando 
alguna persona o el grupo en general se sienta perdido sin saber qué hacer, pero las 
propuestas deben de ser siempre de técnicas, procedimientos, o de materiales que utilizar, 
pero no de contenidos. Por ejemplo, podemos proponer trabajar la figura humana en 
gran formato, el autorretrato a partir del collage, o la creación de un personaje en 
volumen, o crear una historia en grupo, o una pieza teatral o de danza, o crear personajes 
con los que más tarde construir algo, o hacer fotografías de lo que les interesa de su 
contexto, o grabar en vídeo cosas que les gustan o que no les gustan... En ningún caso 
plantearemos trabajar los problemas concretos de las personas del grupo, ya que no nos 
interesan los relatos en primera persona ni la literalidad, sino las creaciones artísticas, las 
metáforas, los relatos en tercera persona, la ficción, lo simbólico. 
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Estructuraremos el taller en dos fases: la primera de producción y la segunda de 
reflexión y puesta en común. La primera consiste en el trabajo de creación. En la 
segunda parte, invitamos a cada miembro del grupo a presentar su obra y compartir lo 
que desee del proceso de producción. Esta parte es especialmente importante porque es 
la forma de tomar conciencia de aspectos que, si no dedicamos este espacio a pensar y 
comunicar, se evaporan. Es un momento importante para lo que, desde la psicología 
gestáltica, se denomina «darse cuenta». En el taller ocurre algo similar a lo que nos 
sucede cuando soñamos: aparecen imágenes que contienen un significado y que se 
suceden construyendo un relato. Cuando nos despertamos, nos acordamos de 
fragmentos del sueño, y si dedicamos un tiempo a repensarlo, e incluso a escribirlo, 
podremos reconstruir buena parte del mismo e intentar encontrar significados. Si no 
dedicamos ese tiempo, el contenido del sueño se evapora en unas horas. Lo mismo 
ocurre en el taller. En las producciones aparecen significados simbólicos que, si no se 
dedica un tiempo a hablar sobre las obras, se pierde. 
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Figura 10. Obras producidas en un taller de mediación artística. Foto de la autora. 


La puesta en común también es un espacio en que, además de tomar conciencia de los 
contenidos que están apareciendo en las obras, se puede hablar de qué decisiones se han 
tomado en el proceso de creación, qué alternativas se han ensayado, cómo se han 
elaborado las dificultades que presentan los materiales, cómo ha influido la mirada del 
otro y de las dinámicas grupales. Cuando se plantea la realización de la actividad creativa 
en grupo, es más que probable que aparezcan conflictos entre las personas. Podemos 
reflexionar conjuntamente sobre diferentes maneras de hacer, sobre los significados de 
nuestras intervenciones y las ajenas. La actividad nos permite de esta forma trabajar los 
problemas relacionales que ocurren en el taller, que seguramente serán un reflejo de los 
problemas relacionales que los participantes tendrán en general en su vida. 


Confianza Creación artística Puesta en común 


Espacio seguro Experimentación Reflexión sobre los procesos de creación 
Confidencialidad Juego Reflexión sobre las dinámicas grupales 


Acompañamiento respetuoso | Desarrollo de proyectos Presentación de las obras 
Vínculo Creación artística individual o colectiva | Compartir experiencias con el grupo 
No interpretación Creación de relatos de ficción y en tercera persona 


Tabla 6. Metodología de intervención en talleres de mediación artística. Elaboración propia. 


El desarrollo de los talleres 


Las sesiones deben ser lo suficientemente extensas en el tiempo como para que exista un 
espacio para la producción y otro para la puesta en común, por tanto, no deberían 
dedicarse menos de dos horas a cada sesión. Es necesario que el mediador artístico sea 
exigente con las producciones, no desde el punto de vista del resultado estético, sino en el 
sentido de que no ocurra una mera expresión espontánea a manera de descarga motriz, 
sino que haya un trabajo, un recorrido entre la idea inicial y el resultado, una elaboración 
plástica. De esa forma irán apareciendo problemas que requerirán la atención de los 
sujetos, que reclamarán la atención para ser resueltos; será necesario negociar con los 
materiales, organizar los tiempos y el procedimiento de intervención en caso de que sea 
una tarea grupal. Lo más importante no es la obra final, sino el proceso que se genera, 
pero a la vez no hay proceso si no somos exigentes con las producciones. 

La sesión se dividirá en dos partes. La primera de trabajo en el taller a partir de los 
materiales. Las producciones pueden ser individuales, por parejas o en pequeños grupos 
e incluso con todo el grupo, siempre y cuando el número de participantes no sea muy 
elevado. En la segunda parte, el educador invita a cada persona a que hable sobre la 
experiencia y la obra. 


El material y los procedimientos 
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En cuanto al material, sabemos que cada uno facilita o promueve procesos distintos; por 
ejemplo, si estamos en un taller de artes plásticas y trabajamos con lápices, con lanas, 
con pinceles delgados o con alambre, van a aparecer producciones donde la línea tendrá 
el protagonismo, ya sea en dos dimensiones y sobre papel si trabajamos con lápiz, o en 
tres dimensiones si se usa el alambre o la lana; en cambio, si usamos pinceles anchos, 
aparecerá con más facilidad la mancha, y si lo hacemos con barro, aparecerán pequeñas 
figuras en volumen. Si las representaciones se realizan en un espacio pequeño, se suele 
dedicar más atención al detalle que si el formato es de gran tamaño, en cuyo caso 
permite un acercamiento más gestual donde el cuerpo está más presente. 

En relación al procedimiento, se puede proponer en algún momento trabajar con los 
ojos cerrados, en cuyo caso se suele conectar con aspectos muy distintos de la persona 
que si se trabaja con los ojos abiertos. Con los ojos cerrados se proyectan aspectos más 
inconscientes, infantiles, despreocupados; con los ojos abiertos se presenta la parte de la 
persona más consciente, normativa, el sentido del deber, que actúa desde la razón. 
Cuando el trabajo se realiza sobre un soporte en posición horizontal se tiende a expresar 
un relato. Cuando el trabajo adopta la posición vertical el contenido se refiere a una 
situación concreta. Como metáfora, podemos plantear que la verticalidad se relaciona 
con la fotografía y la horizontalidad con el vídeo. La verticalidad presenta momentos, 
situaciones concretas, en cambio, la horizontalidad expresa acontecimientos o relata 
historias. Se puede trabajar en el suelo, sobre una mesa o en la pared; en cada caso 
variará la distancia del sujeto con la obra, su capacidad de moverse, de observarla desde 
cerca o de alejarse y, por tanto, la percepción de lo producido y la relación con la obra 
será distinta. 

En el caso de proyectos de artes escénicas (teatro, danza, circo, clown, etc.), la 
representación parte del cuerpo y/o del lenguaje. En el caso del teatro, el punto de partida 
suele ser o bien compartir relatos o historias de vida, a partir de los cuales se va creando 
en grupo un guion de la obra, o bien entre todos ir construyendo una historia de ficción. 
En ambos casos, como veíamos anteriormente, las obras son necesariamente 
proyectivas, y de una forma u otra siempre tienen que ver con la vida y la experiencia de 
los participantes. Observamos la necesidad de volver una y otra vez a las heridas del 
pasado, a las experiencias negativas de la vida de los participantes, a los aspectos vividos 
que no se pudieron simbolizar. Existe la necesidad de volver a la herida para reparar, para 
curar y para superar el problema. 

En la expresión creativa se proyectan aspectos del pasado de los participantes y es de 
esa manera como en algún momento aparecerá la simbolización, desde la tercera 
persona. En el personaje creado, el movimiento del cuerpo, el objeto artístico o en las 
imágenes creadas quizás se concrete de forma simbólica algún significado que quedó sin 
elaborar, y en ese momento ocurrirá la simbolización y algún nudo se habrá desecho. 


La intervención educativa y el rol del mediador artístico 
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Al principio de la sesión, el mediador artístico pone a disposición del grupo los materiales 
que se utilizarán durante la sesión y dará la consigna de trabajo en caso de que la haya; 
ya hemos planteado que si hace una propuesta esta ha de ser lo suficientemente amplia 
como para que cada cual la desarrolle según sus necesidades expresivas y hará referencia 
en general solamente a materiales, técnicas o procedimientos. Otras veces se partirá de 
un espacio de discusión grupal en el que se acuerde la actividad que se desarrollará y la 
manera de proceder, en el caso de que se trate de una actividad grupal. Esto no quiere 
decir que puntualmente no puedan hacerse propuestas sobre temas concretos y 
específicos. Es frecuente en los centros que cuando se acercan determinadas fiestas, 
religiosas Oo paganas, los mediadores artísticos propongan actividades relacionadas con 
sus temáticas, y en otras ocasiones en las que preocupa un tema en concreto, como por 
ejemplo el de la violencia de género, se plantee trabajar el tema. Sin embargo, considero 
que la mediación artística despliega su máximo potencial cuando permite el desarrollo de 
creaciones artísticas personales y libres. 

Durante el desarrollo de la sesión, el mediador artístico permanecerá en una actitud de 
observación general, es decir, estará presente en el espacio, mirando, escuchando e 
intentando comprender lo que sucede y con una actitud de colaboración para ayudar en 
lo que se le requiera. En ningún caso intervendrá por iniciativa propia en las producciones 
de las personas con las que trabaja, a no ser que esté acompañando a alguien con graves 
problemas de movilidad y el mediador actúe como las manos de esa persona. En alguna 
ocasión también puede plantearse la participación del mediador desde un principio en 
algún proyecto. En ese caso se ha de tener en cuenta que pierde su rol de observador 
para ser un participante más, que se relacionará de forma horizontal con el resto del 
grupo, compartiendo sus conocimientos técnicos y permitiendo que el grupo siga su 
propio ritmo. No dirige ni corrige. Cuando aparezcan dificultades en el desarrollo de los 
trabajos, el mediador tampoco aportará soluciones, sino, en todo caso, ayudará a pensar, 
indicará que se pueden experimentar otras alternativas, sugerirá otros caminos, para 
favorecer que el grupo desarrolle nuevas estrategias y encuentre sus propias respuestas, a 
partir del ensayo y error. Tampoco emitirá juicios de valor sobre cómo se trabaja, qué se 
dice o el resultado de las obras. 

En relación a la no actividad, a la no colaboración, podemos considerar que la persona 
se está expresando de la misma manera que si estuviera produciendo. Cuando en una 
actividad grupal alguien no participa, con su conducta está mostrando algo que nos 
interesará explorar. Puede tratarse de desacuerdo, puede ser una forma de llamar la 
atención o puede indicar que algo mantiene a la persona alejada del espacio en el que 
está. No forzaremos la situación en ningún caso y mantendremos una actitud atenta a lo 
que ocurra. En el espacio de reflexión final se podrá reflexionar sobre lo ocurrido y qué 
ha motivado esa conducta. 

Aunque ciertamente la persona se proyecta inconscientemente en sus producciones, el 
mediador artístico no interpreta, o, mejor dicho, no expresa sus interpretaciones sobre las 
obras. Sí que ayuda a que cada uno encuentre su propio significado a la producción, que 
lo comparta con el grupo, que otras personas del grupo comenten lo que la obra del 
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compañero les sugiere, ayuda a asociar y conectar significados de la obra actual con otras 
realizadas anteriormente... Pero no desvela su interpretación como si de «la verdad» se 
tratase. Si siente la necesidad de expresar alguna opinión siempre debe hacerlo desde la 
posición de «a mí me sugiere», «veo alguna relación entre esto y aquello», o puede 
hacer preguntas que ayuden a pensar. 

El mediador ha de evitar el etiquetaje de la persona, evitando la mirada 
estigmatizadora. Como planteábamos anteriormente, no trabajamos a partir de los 
problemas o de las dificultades de la persona, sino que lo hacemos desde su capacidad de 
crear; partimos de sus capacidades, y permitimos que se desarrollen. Si en el desarrollo 
de la actividad alguien opta por hablar de sus problemas, podemos dar cabida a esas 
manifestaciones, mientras pongamos el acento en lo que sí pueden hacer los participantes 
y lo que pueden desarrollar. 

Según los educadores sociales y pedagogo Romans, Petrus y Trilla: 


Todo trabajo educativo requiere la colaboración e implicación de la persona que solicita el servicio, ya que la 
predispone a la toma de conciencia de las dificultades, al desbloqueo de las interferencias que interceptan su 
desarrollo, a una progresiva aceptación de ella misma, al proceso de integración social y a la obtención de 
capacidades y habilidades que le permitan una mayor autonomía e independencia social. (Petrus, Romans y 
Trilla, 2002, pág. 153) 


La persona ha de implicarse en el camino por el que avanza en el proceso educativo, 
compartiendo con el educador hacia dónde camina y cuáles son los límites. Se trata de 
un proceso de negociación, de puesta en común, de compartir, en ningún caso de 
imposición de objetivos por parte del profesional. 

En la relación de ayuda es fundamental la coherencia del educador. Coherencia entre lo 
que piensa, siente y hace, de forma que fluya la comunicación entre ambos y se 
fortalezca el vínculo. La tarea fundamental del educador es acompañar, es decir, «estar 
con», desde la distancia profesional óptima, que definimos como el posicionamiento en la 
relación desde la proximidad o el distanciamiento afectivo conveniente. Una distancia 
excesiva O demasiado acercamiento dificultan la función acogedora, por un lado, y 
limitadora, por otro, necesarias para facilitar el crecimiento del sujeto. El educador va a 
dar soporte incondicional a la persona, valorando constructivamente sus manifestaciones. 
Es necesario saber escuchar, acoger lo que exprese, tanto verbal como corporalmente. El 
sujeto tiene que percibir que respetamos y aceptamos sus vivencias y sus sentimientos, 
que tenemos una actitud empática, que significa ponerse en el punto de vista del otro. 
Según Rogers, «Si puedo atender lo que él me dice, comprender cómo lo siente, apreciar 
el significado y sentir el matiz emocional que tiene para él, entonces estaré liberando 
poderosas fuerzas de cambio en la persona» (Rogers, 1994, pág. 298). 

Otros elementos importantes de la relación en mediación artística, y en general en 
educación, son la coherencia y la confianza. El mediador artístico debe cuidar 
especialmente que su palabra, su cuerpo y su actitud hablen el mismo lenguaje y digan lo 
mismo, por tanto, su comunicación verbal y no verbal discurren al unísono. 

Durante el desarrollo del taller y especialmente en la parte final de puesta en común, el 
educador puede facilitar la reflexión y la comunicación de aspectos como: cómo se ha 
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enfrentado cada uno a la tarea, cómo han actuado en el desarrollo de la actividad, qué 
contenido simbólico consideran que se está plasmando, con qué técnica se expresan y 
por qué, con qué dificultades se encontraron, cómo se enfrentaron a las dificultades, 
cómo resolvieron las dificultades, qué estrategias están utilizando para resolver los 
problemas, cómo se adaptan a las diferentes circunstancias y acontecimientos que 
suceden durante el transcurso del taller, cómo es la relación con los demás, qué rol 
desempeñan en las actividades grupales, qué valores tienen, cómo actúan los valores 
individuales en la actividad grupal y qué relación puede haber entre los que sucede en el 
taller y lo que ocurre en la vida. Como nos plantea Freire: «De esta manera, 
profundizando la toma de conciencia de la situación, los hombres se “apropian” de ella 
como realidad histórica y, como tal, capaz de ser trasformada por ellos. El fatalismo cede 
lugar, entonces, al ímpetu de transformación y de búsqueda, del cual los hombres se 
sienten sujetos» (Freire, 1996, pág. 94). 


El acompañamiento en mediación artística 


En el espacio o el taller de mediación artística, el mediador artístico acompaña de forma 
respetuosa a un grupo a través de actividades artísticas en un camino hacia la superación 
de las dificultades sociales y para la inclusión. En ocasiones, el profesional que acompaña 
en el taller es el mismo que está presente en el resto de momentos de la vida cotidiana del 
centro (como ocurre en las residencias infantiles, para personas mayores, en los centros 
abiertos para infancia, en los centros de atención a personas con problemas de 
dependencias, etc.); en otros casos interviene puntualmente en las actividades artísticas 
sin compartir el resto de momentos del centro. Destacamos este aspecto, ya que el 
vínculo que exista previamente entre el mediador artístico y los participantes tendrá sin 
duda incidencia en la marcha de los talleres. Si el mediador artístico o artista es más o 
menos directivo, si ha habido algún conflicto en el que haya tenido que intervenir, la 
información que tiene sobre la vida de los participantes, etc., influirán efectivamente en 
cómo lo vean los participantes, y viceversa. En todo caso, resultará interesante 
diferenciar ante el grupo que el rol va a ser distinto que en el resto de actividades del 
centro. Recalco este aspecto porque a mi entender es incompatible una intervención 
directiva con la mediación artística, ya que tenemos que partir necesariamente del taller 
como un espacio de libertad. 

En cuanto al concepto de acompañamiento me parece especialmente reveladora la 
perspectiva de los educadores Mañón y Lorente (2003), que se preocupan por esta 
acción en el sentido de que el educador «camina junto a alguien» en la dirección de 
conseguir una mejora en la autonomía de los individuos con los que trabajan. Y tenemos 
en cuenta aspectos que estos autores señalan como fundamentales, como, por ejemplo, 
centrarnos en las capacidad de los sujetos con los que trabajamos y no en los problemas 
o dificultades que puedan tener; la empatía, es decir, ponernos en lugar del otro, intentar 
comprender su visión del mundo y sus emociones; la función acogedora, escuchar más 
allá de las palabras y contenidos; los límites, ayudar a comprender dónde los sitúa el 
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sujeto y el contexto; el proceso de reflexión/acción, repensar el lugar de cada uno y el 
lugar hacia dónde se encamina; la continuidad, necesaria para avanzar en un proceso de 
superación personal; la confidencialidad, que garantiza que lo expresado en el taller no 
traspasará las paredes del espacio en el que se desarrolla, lo que contribuye a que la 
actividad constituya un lugar seguro; y reforzar su confianza desde una mirada no 
estigmatizada y apoyando los procesos de autonomía personal. 

Es fundamental que el mediador artístico confíe en las capacidades de cada persona 
con la que trabaja y que refuerce que las producciones se están haciendo bien, alentando 
el desarrollo de los proyectos, y sin juzgar en ningún momento las producciones. No les 
estamos planteando ningún examen; estamos acompañando procesos de creación y es 
importante que cada sujeto entienda que no se le está sometiendo a una prueba, que no 
esperamos que hagan nada de una forma en concreto ni esperamos un resultado fijo. 
Generando confianza permitimos que el grupo se exprese, disfrutando, sin juicio, sin 
comparar las producciones de una persona con las de otra. Una palabra adecuada puede 
abrir puertas a la creación, una inadecuada puede cerrarlas. 

Acompañamos respetando el ritmo del grupo y su evolución, adaptándonos a su ritmo. 
Nos mantenemos en una actitud de escucha activa, observando qué producen, cómo se 
enfrentan a las dificultades y cómo se relacionan entre ellos. En algún momento podemos 
expresar nuestras observaciones, si consideramos que pueden aportar algo para que el 
grupo avance, evitando en todo momento el juicio y la interpretación. Hay que evitar dar 
consejos. Y ante las preguntas sobre si se puede hacer o no algo daremos siempre la 
misma respuesta: como tú quieras. Evitar preguntar «por qué», ya que las personas se 
suelen poner a la defensiva ante esa pregunta. Si queremos que el sujeto reflexione sobre 
algo, podemos formular la pregunta de la siguiente manera: «Cómo es que...». Esta 
forma invita más a compartir experiencias e ideas. 


Los procesos 


Para que la mediación artística sea realmente efectiva es necesario que exista continuidad 
en el tiempo, es decir, proceso. Una actividad puntual puede ser una experiencia más o 
menos importante para alguien o más o menos significativa para quien la viva, sin 
embargo es la persistencia de los espacios de creación y de relación, el encadenamiento 
de sucesos y experiencias que se prolongan en el tiempo, es decir, los procesos, lo que 
genera una secuencia en la que los sujetos van desarrollando sus capacidades, la 
percepción que tienen de sí mismos, y donde se abren nuevas posibilidades de identidad 
y de inserción en el mundo. Voy a finalizar este apartado con otra cita de Rudolf 
Arnheiem que dice: «El arte, por tanto, es uno de los instrumentos más poderosos de los 
que disponemos para la realización de la vida» (Arnheim, 1993, pág. 48). 
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7. Los lenguajes de la mediación artística 


A continuación, nos vamos a detener brevemente en los diferentes lenguajes de la 
mediación artística. Todos ellos son utilizados en diferentes contextos vulnerables como 
herramienta de transformación social y de inclusión. Los proyectos artísticos utilizados 
como mediador comparten los mismos efectos: promoción de la resiliencia, del 
empoderamiento y de los procesos de simbolización, como hemos señalado en el 
capítulo 4. La expresión artística permite expresar lo que no puede ser expresado de 
forma literal con la palabra. Las heridas necesitan ser expresadas para que sanen, pero 
cuando se hace de forma literal, frecuentemente encuentran respuestas silenciadoras 
(«Qué horror», «¿Cómo has podido vivir eso?», «Esa persona es un monstruo», O 
incluso «Cállate», o «Te lo estás inventando»). Al dolor de las circunstancias vividas se 
suma la vergúenza o la humillación, incluso a veces la culpa (cuando el sujeto se siente 
merecedor de lo vivido). El arte permite expresar, de otra manera. 

En cuanto a las metodologías, existen algunas concreciones que tienen que ver con el 
lenguaje artístico escogido, de aprendizaje del lenguaje, de técnicas, etc., pero, en 
general, la forma óptima de intervención comparte la misma metodología, recogida en el 
capítulo anterior de metodología de la mediación artística: espacio de seguridad y 
confianza, acompañamiento, producción y reflexión y puesta en común. 
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Figura 11. Los lenguajes de la mediación artística (Criado Pérez, 2016). 


Las artes plásticas 


La pintura, el dibujo, el collage, el modelado y en general las representaciones con 
medios plásticos son actividades frecuentes en los centros donde se desarrolla mediación 
artística. Las propuestas de trabajo a veces son individuales, otras en grupo, y otras de 
forma colaborativa en la comunidad si se trata de un proyecto comunitario. En ocasiones 
las actividades salen de los centros y ocupan el espacio público, por ejemplo, en el caso 
del muralismo o del grafiti. 

En una entrevista concedida a la revista Cuadernos de Pedagogía, Boris Cyrulnik, 
neurólogo y psicoanalista, del que he hablado en el apartado referente a la resiliencia, 
tema del que es un experto, explica: 


Cuando trabajamos en Kosovo, no hace mucho tiempo, donde hubo una guerra muy cruel, pudimos hacer que 
los niños hablaran. Los llevábamos con otros niños que no habían sufrido los horrores de la guerra y les 
dejábamos papel y lápiz a todos y ninguna consigna artística. Los niños que habían vivido situaciones terribles 
dibujaban lo que no sabían decir, pintaban rojo, negro y cuerpos cortados. El rojo de la sangre, el negro de la 
casa incendiada y los cuerpos cortados de la madre, la hermana o el padre, pero no decían ni una palabra. 
Después colgábamos en la pared los dibujos de todos los niños, mezclados. Y les preguntábamos si querían 
volver al día siguiente. Los niños que volvían se iban sintiendo progresivamente más seguros al estar entre 
otros niños y trabajar en la escuela; y cuanto más se los responsabilizaba (recoger la clase, por ejemplo), más 
colores nuevos aparecían, el verde de los pastos, el marrón de las montañas, dibujaban vacas... y había menos 
negro. Al cabo de dos o tres semanas, empezaban a pintar casas con ventanas y con chimeneas que despedían 
humo. Nos decían que la causa del humo era que mamá había invitado al vecino y estaba cocinando. ¡La vida 
volvía! Y solo en ese momento, en que se sentían seguros por el afecto, por la familiaridad, hablaban de ellos 
mismos y decían, por ejemplo, «mataron a mi hermana» y contaban cosas que no hubieran podido decir antes. 
(Cyrulnik, 2009, pág. 46) 
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Figura 12. Taller de mediación artística. Foto de la autora. 


Vemos que se da un contexto en el que se permite la expresión espontánea (no 
dirigida), en un espacio de confianza y de seguridad, en el que el sujeto sabe que no va a 
ser juzgado ni cuestionado, en el que hay alguien que se «hace cargo» de las 
producciones y en el seno de un grupo que lo acoge. Cuando se dan esas circunstancias 
aparecen producciones simbólicas, que permiten un recorrido hacia la superación de las 
dificultades. Las producciones se van transformando a la vez que lo hace el autor, en un 
camino hacia la integración y la mejora individual y social. 

Se trabaja con pintura, con materiales modelables, con collage, con materiales 
reciclados, con programas informáticos y con materiales diversos que permiten 
representaciones corpóreas en dos o tres dimensiones. 


La fotografía 


En los últimos años, muchos fotógrafos han pasado de desarrollar proyectos de 
fotografía social, con los que pretendían visibilizar problemáticas sociales, a implicarse en 
proyectos participativos. Por otra parte, diferentes organizaciones y fundaciones han 
impulsado proyectos con colectivos vulnerables con el objetivo de promover la inclusión 
social. Y en los diferentes centros y proyectos donde se desarrolla mediación artística la 
fotografía está presente. Por citar algún ejemplo, podemos señalar el trabajo que hizo la 
fotógrafa americana Zana Briski en el Barrio Rojo de Calcuta y que dio lugar al 
largometraje Los niños del Barrio Rojo. Zana se interesó por la vida de estos niños y 
niñas e intentó, a partir de enseñarles fotografía, sacar a los chicos de los prostíbulos para 
darles la oportunidad de una vida mejor. 
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Figura 13. Autora: Montse Erra Ros. 


Otro ejemplo es el proyecto PH15, desarrollado en la Villa 15, o Ciudad Oculta, de la 
Ciudad de Buenos Aires, que trabaja para la promoción y la inclusión social de los 
jóvenes. 

La metodología con la que intervienen en este tipo de proyectos incluye una parte de 
«formación», de conocimiento del lenguaje fotográfico, otra parte de producción, es 
decir, de toma de fotografías según los intereses del autor, y otra parte de puesta en 
común, en la que se habla del proyecto fotográfico, de lo que se quería reflejar, de los 
logros, las dificultades, etc. 


El vídeo y el cine 


Desde mediados de la década de 1980, el desarrollo de las tecnologías visuales ha 
permitido un mayor acceso a medios como la fotografía, el cine y el vídeo. En algunos 
casos el vídeo es utilizado en el trabajo con grupos y en otros pasa a ser una herramienta 
en el trabajo comunitario. 

Los proyectos en los que el vídeo es el protagonista pretenden que el grupo o la 
comunidad aprenda una serie de técnicas del lenguaje audiovisual (especialmente 
grabación y edición) para que ellos mismos puedan realizar su propio proyecto y así tener 
el pleno control de lo que dice y aparece en la película. Podemos citar, como ejemplo, el 
denominado video indígena, que ha tenido un fuerte impacto en Iberoamérica para el 
movimiento social por los derechos indígenas. 

Otra importante aportación del vídeo comunitario, además del efecto que produce en 
los participantes, es visibilizar situaciones y problemáticas de personas y comunidades 
que de otra manera serían inaccesibles a la población general. El vídeo y su difusión a 
través de internet constituyen una ventana al mundo sobre situaciones que de otra 
manera quedarían ocultas. 


El teatro 


Los proyectos de mediación artística a través del teatro han recibido diferentes 
denominaciones: en España se suele hablar de teatro social, en los países de habla 
inglesa de teatro para el desarrollo y en Brasil de teatro del oprimido. En otras 
ocasiones se habla de teatroterapia, teatro-acción, teatro de calle O teatro de 
animación. El teatro fórum es una modalidad creada por Augusto Boal (2009), en que la 
división entre el público y los actores se rompe para generar reflexión en el público, que 
participa en el desarrollo y avance de la obra, aportando opiniones y diferentes puntos de 
vista de la problemática que se está abordando. Otra modalidad es el teatro invisible, 
que se presenta en espacios públicos y en el que la persona o las personas que 
desarrollan la obra no son fácilmente identificables como «actores». Quienes están 
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representando un papel determinado se mezclan con la gente presente en el mismo 
espacio con el objetivo de general reflexión en la ciudadanía. 
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Figura 14. Fotograma de la película El patio de mi cárcel, basada en el proyecto Yeses, de teatro social, en la 
cárcel de mujeres de Yeserías. 


En el teatro social la obra suele crearse entre las diferentes personas que componen el 
grupo. No se trata, por tanto, de representar una obra teatral, sino de construir una entre 
los participantes que, en general, tiene que ver con sus historias de vida. Como en el 
resto de trabajo desde la mediación artística, tiene especial importancia todo el proceso 
de construcción de la obra, los ensayos, las dinámicas grupales que se crean y el 
acompañamiento al grupo. 

Ocasionalmente se parte de una obra concreta, que un grupo representa a otro que 
hace de espectador, para abordar educativamente problemas sociales como pueden ser la 
violencia de género o el acoso escolar. 

Un ejemplo interesante de este tipo de proyectos es el que inició hace más de treinta 
años Elena Cánovas, en la antigua cárcel de mujeres de Yeserías, en Madrid, quien 
consiguió poner en marcha la compañía Yeses. En estos 30 años se han desarrollado 50 
obras teatrales que han sido representadas dentro y fuera de las prisiones, y han 
participado en ellas 800 mujeres. 


La danza 


El sujeto no necesariamente necesita las palabras para relacionarse con el entorno, ni 
para expresar sus sentimientos y emociones; el cuerpo en movimiento es capaz de 
construir procesos comunicativos igual o más efectivos que la expresión oral. 

La expresión corporal y la danza son herramientas habituales de intervención social con 
grupos en riesgo de exclusión social y en comunidades vulnerables, así como en zonas 
con conflictos bélicos, como en el caso de Sudán y Sierra Leona, donde una ONG, a 
partir de la danza tradicional Dinka, buscó impulsar en la población inmigrante de estas 
regiones reacciones resilientes ante la catástrofe que ha dejado en ellos la violencia 
(Harris, 2007). Otros países, como Cuba, Argentina y España, han utilizado expresiones 
corporales y artísticas como el hip hop, la danza folclórica, la música, el teatro y el clown 
para desarrollar actividades a favor de la salud y en prevención de la enfermedad, tanto 
física como mental (Angert, 2001; Olajide y Noble, 2008; Connolly, Quina y Reddinga, 
2011; Murrock y Gary, 2008). 
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Beneficios de las actividades corporales 


En la persona poco activa (le 


Ayuda a abrirse al mundo y a 


cuesta participar, tiene poca Inicialiva, 
relacionarse con los otros. 


etc.) 


En la persona muy activa (le 
cuesta estar atenta, relajada, inquieta, Favorece la relajación. 
etc.) 
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Figura 15. Beneficios de las actividades corporales. Adaptada de Molina et al., 2009, pág. 111 (Bolos, Beltrán, 
Moreno y Gol, 2015, pág. 318). 


La música 


En cuanto a los proyectos de mediación artística a través de la música, encontramos 
fundamentalmente dos tipos de proyectos: las orquestas y el trabajo en grupos. La 
música es el lenguaje que más frecuentemente se aleja de las formas tradicionales de 
intervención en mediación artística (creación/reflexión puesta en común). Muchos 
proyectos tienen resultados de inclusión social y de mejora de la situación de personas y 
grupos sin desarrollar la segunda fase (reflexión, puesta en común). Otra peculiaridad que 
encontramos es que aquí sí que se propone realizar muchas veces una tarea concreta 
(por ejemplo, tocar una pieza de música clásica), a diferencia de los talleres de artes 
plásticas en que raramente se propone la reproducción de la obra de un artista. En 
Iberoamérica se han desarrollado numerosos proyectos de esta índole: el Sistema de 
Orquestas Infantiles y Juveniles de Venezuela y la orquesta de instrumentos reciclados de 
Cateura son dos ejemplos. 
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Figura 16. Cartel que anuncia el concierto de Navidad de la Orquesta de instrumentos reciclados de Cateura. 
Valencia, 2015. 


El Sistema Nacional de Orquestas y Coros Juveniles e Infantiles de Venezuela es una 
obra social y cultural del Estado venezolano, también conocido como El Sistema. Fue 
concebido y fundado en 1975 por el maestro y músico venezolano José Antonio Abreu 
como instrumento de desarrollo social y de inclusión. 


Desde sus primeras actividades, en el año 1975, la Sinfónica Juvenil Juan José Landaeta, agrupación primigenia 
de El Sistema, significó un fenómeno artístico y de pedagogía musical dentro y fuera de Venezuela. Sus 
primeras presentaciones no solo causaron impacto en Escocia, México, Colombia, Estados Unidos, realizadas 
casi al año de fundada, sino que cada estado y pueblo del país quería seguir el ejemplo de Caracas y contar con 
sus orquestas juveniles [...]. Son muchos los organismos y organizaciones internacionales que reconocen a El 
Sistema como un programa de educación musical único, digno de ser implementado en todas las naciones del 
mundo y, principalmente, en aquellos países que buscan disminuir sus niveles de pobreza, analfabetismo, 
marginalidad y exclusión en su población infantil y juvenil. (Gobierno Bolivariano de Venezuela) 
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Figura 17. Cartel de la película El Sistema. 


Actualmente El Sistema también desarrolla un programa de formación musical con 
pacientes de hospitales infantiles del país, con buenos resultados. El Sistema venezolano 
se ha extendido a otros países, como Portugal, donde la Orquestra Geragáo incluye a 
jóvenes de barrios desfavorecidos y trabaja para la inclusión social a través de la música. 

La argentina Gabriela Wald publica en el año 2011 una interesante investigación que 
titula «Promoción de la salud integral a través del arte con jóvenes en situación de 
vulnerabilidad social: estudio comparativo de dos orquestas juveniles de la ciudad de 
Buenos Aires». En él señala: 


Los participantes de ambos estudios identificaron cambios en dimensiones individuales y colectivas de salud 
integral como consecuencia de formar parte de los proyectos orquestales; cambios que no pueden interpretarse 
por separado y que ocurren a modo de espiral, en un proceso en el que dimensiones individuales y colectivas 
se refuerzan mutuamente. (Wald, pág. 1) 


La misma autora revisa las conclusiones a las que llegan otros expertos: Jeremyn, 2001; 
Macnaughton et al., 2005; Smith, 2001; Clift, 2005; Dooris, 2005; HDA, 2000; Everitt y 
Hamilton, 2003; Angus, 2002; South, 2005; Pereira dos Santos, 2006. 


Dentro de los resultados que los proyectos pueden lograr, existen factores individuales (autovaloración, 
autoestima, confianza en uno mismo, orgullo por los logros conseguidos, sensaciones de disfrute, bienestar y 
pertenencia, habilidades expresivas y cognitivas, motivación, compromiso, comprensión de uno mismo, 
posibilidad de expresarse, habilidades para la negociación y resolución de problemas) y factores colectivos: en 
el interior del grupo (amistad, sociabilidad, relaciones de confianza, habilidades para la organización) y con la 
sociedad (construir una imagen positiva de las personas que viven en contextos de vulnerabilidad social, orgullo 
de los grupos marginados, incremento del sentido del derecho, redes sociales y vínculos comunitarios). (Wald, 


pág. 9) 


La Asociación Sinfonía por el Perú es otro proyecto que utiliza la música para trabajar 
con niños, niñas y adolescentes con pocos recursos. En su web presentan los primeros 
resultados del Proyecto «Música e Inclusión Social»: 


Se trata de un proyecto social que utiliza la música como un medio para que niñas, niños y adolescentes, 
provenientes de familias de escasos recursos, cultiven diversos valores como la responsabilidad, la disciplina y 
fortalezcan su autoestima. 

El proyecto se desarrolló en 4 de los 13 Núcleos Musicales de Sinfonía para el Perú, que están ubicados en 
Huánuco, Huancayo, Trujillo y Manchay (Lima) y ha beneficiado a cerca de 800 niñas, niños y adolescentes. 
El estudio, realizado por la firma Grade (Grupo de Análisis para el Desarrollo), determinó que el Proyecto 
«Música e Inclusión Social» impacta positivamente en el ámbito escolar, ámbito personal y ámbito familiar de 
los niños. (RPP Noticias, 2014) 


Cateura es el principal y más grande vertedero de Asunción, la capital del Paraguay. 
Allí se puso en marcha la Orquesta de Instrumentos Reciclados de Cateura, como 
agrupación musical conformada por jóvenes y niños que viven en la comunidad instalada 
en el entorno del vertedero, así como por algunos jóvenes de otras comunidades 
cercanas. La característica principal de este proyecto es que los instrumentos los realiza 


y 


la comunidad a partir de materiales reciclados del vertedero: violines, violas, cellos, 
contrabajos, guitarras, flautas, saxofones, trompetas, trombones e instrumentos de 
percusión. 

Con este proyecto la Orquesta busca formar, a través de la música, a niños y jóvenes 
que vivan en la comunidad de Cateura en condiciones de vulnerabilidad y exclusión 
social, creando oportunidades para la mejora de su calidad de vida y generando 
alternativas de futuro. 

En el contexto español cabe destacar dos proyectos desarrollados en Barcelona: la 
Riborquesta y Basket Beat. La Riborquestra es una orquestra comunitaria e 
intergeneracional de los barrios de Sant Pere, Santa Caterina y la Ribera del distrito de 
Ciutat Vella de Barcelona, que pretende ser una herramienta para el crecimiento personal 
y el empoderamiento de niños y jóvenes, a partir de la música y de la vinculación con el 
territorio. Parten de la democratización de la práctica artística, de la igualdad de 
oportunidades para sectores más desfavorecidos de la ciudad y del desarrollo comunitario 
como principios básicos. 
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Figura 18. Actuación de Basket Beat. 


El proyecto Basket Beat nació de la mano de Josep Maria Aragay, educador social y 
musicotetareuta, en el barrio del Raval de Barcelona como una estrategia para la acción 
social. Consiste en hacer música a partir de botar pelotas de baloncesto en grupo. Esta 
metodología cuenta con antecedentes como la compañía internacional Stomp, que utiliza 
cubos de basura, mecheros, escobas o pelotas de baloncesto para ofrecer un espectáculo 
que fusiona danza, teatro y música, o la percusión corporal de Keith Terry o Javier 
Romero Naranjo, así como la composición para pelotas «Bouncing (for 4 basketball 
balls)» de Frank J. Cogollos (Aragay, 2015). 

El Basket Beat tiene en común con el resto de iniciativas de mediación artística la 
utilización del arte como herramienta socioeducativa, interesada especialmente por los 
procesos que promueve más que por las obras producidas. 


El circo 


En Cataluña existe la Associació de Professionals de Circ de Catalunya (APCC). En 
noviembre de 2014 se celebró la I Jornada de Circ Social de Catalunya, en la que se 
definió el circo social: «El circo social es un proceso de enseñanza y aprendizaje de 
técnicas circenses que tiene como finalidad el desarrollo de comunidades y la inclusión de 
personas en situación de riesgo social» (1 Trobada de Circ Social a Catalunya, 2014). 

Durante el año 2015 desarrollé una investigación sobre los proyectos de circo social de 
Cataluña y dediqué especial atención a las metodologías de intervención. Pude 
comprobar que la metodología con la que trabajan estos grupos es similar: juegos y 
dinámicas iniciales para que el grupo se conozca, ejercicios de calentamiento, juegos de 
desinhibición y confianza, trabajo con las técnicas circenses y, para finalizar, 
estiramientos y relajación. En algunos casos se incluye un espacio final para compartir la 
experiencia. Hablar de cómo han ido las sesiones, sobre las dificultades que se han 
presentado, sobre la relación con el grupo y sobre las emociones que se han presentado 
es importante desde el punto de vista de la capacidad de las artes para generar 
transformación personal, ofreciendo un espacio para tomar conciencia de cómo actúa 
cada miembro del grupo en relación al resto, cómo influye la propia conducta o actitudes 
en los compañeros, para elaborar conflictos y para que el proceso de las actividades de 
circo como herramienta de mediación artística sea más completa. 

En cuanto a los objetivos que persiguen los proyectos, se pueden agrupar en físicos, 
emocionales, valores, de socialización, artísticos, culturales y, por último, comunitarios. 
Los objetivos relacionados con lo físico son: el dominio del cuerpo, la mejora del 
esquema corporal, la coordinación psicomotriz, la agilidad, el equilibrio, la fuerza, la 
flexibilidad y la concentración. Los relacionados con las emociones serían: mejora de la 
autoestima, capacidad de expresar opiniones, autoconocimiento y autonomía personal. 
En cuanto a los objetivos de socialización y valores, podemos incluir: la confianza en el 
resto de personas del grupo, la cooperación, la mejora de las relaciones interpersonales, 
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la cohesión social, el esfuerzo y la constancia, la responsabilidad, el uso no consumista y 
responsable del tiempo libre, la resolución de conflictos y la inclusión social. También 
están presentes objetivos relacionados al acceso y promoción de la cultura, potenciar la 
creatividad y aumentar la sensibilidad ante expresiones artísticas. Por último, se hace 
referencia a objetivos comunitarios, especialmente de rotura del estigma social hacia los 
grupos con problemas sociales, mentales o diversidad funcional. 
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Figura 19. Cartel de la I Trobada de Circ Social 


98 


99 


Figura 20. Villa miseria. Buenos Aires, 2008. Foto de la autora. 


El clown 


Además de proyectos de enseñanza y aprendizaje de técnicas circenses, denominados 
circo social, existen otros que presentan espectáculos de circo en diferentes formatos 
para acompañar emocionalmente a personas que están sufriendo situaciones difíciles, ya 
sea por hospitalización o intervenciones quirúrgicas, como, por ejemplo, el trabajo que 
desarrolla en hospitales Pallapupas, en Cataluña, o las intervenciones en zonas 
militarizadas, conflictos bélicos o campos de refugiados que realizan Payasos sin 
Fronteras. En ambos casos se realizan pequeñas intervenciones cómicas o espectáculos 
para hacer reír a las personas. Les interesa el poder terapéutico de la risa para crear 
esperanza y posibilitar una mejora psicológica. 


Payasos de hospital 
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Figura 21. Pallapupas: payasos de hospital y teatro social. Autor: Pallapupas. 


Cuando un niño o un adulto están ingresados en un hospital, el entorno le resulta hostil. 
Están internados en un lugar ajeno, expuestos a la manipulación de sus cuerpos enfermos 
y sujetos a las decisiones que toman los médicos. Los payasos actúan tanto en las 
habitaciones como en espacios comunes y en los quirófanos. La intervención de los 
payasos les permite expresar sus temores y enfrentarse a sus emociones y miedos 
riéndose. Las intervenciones quirúrgicas constituyen una fuente de gran estrés 
psicológico. Los payasos trabajan con el personal sanitario para mitigar ese estrés y hacer 
del quirófano un lugar más amable. Acompañan a los pacientes durante la intervención 
quirúrgica, desde la llegada al quirófano hasta que salen. En el caso de la infancia su 
presencia permite una separación menos angustiosa de los padres, de forma que la 
inducción a la anestesia puede hacerse de forma más tranquila. 


Payasos de ayuda humanitaria 


Otro contexto donde se desarrollan proyectos de mediación artística desde el clown es el 
de la ayuda humanitaria. Los payasos que actúan desde esta perspectiva se desplazan a 
zonas de conflicto y trabajan en el contexto, dando apoyo emocional a la población 
afectada por conflictos o catástrofes. «Su principal objetivo es mejorar las condiciones en 
las que viven las personas, particularmente los niños y niñas, de campos de refugiados y 
desplazados, territorios en desarrollo y en situación de emergencia de todo el mundo» 
(Pallassos sense fronteres, s. f.). Se trata de payasos profesionales que generalmente 
dedican parte de su tiempo de forma altruista a estos proyectos. 

En el año 2012 se fundó la Federación Internacional de Payasos sin fronteras, que 
alberga a payasos de España, Francia, Suecia, Bélgica, Irlanda, Estados Unidos, Canadá, 
Sudáfrica, Alemania, Australia, Finlandia e Inglaterra. En estos momentos están 
interviniendo. Según Payasos sin fronteras: 


Payasos sin fronteras nació en 1993 como consecuencia de una necesidad manifestada por un colectivo de 
educadores y educadoras que desarrollaban un programa de educación para la paz en las escuelas de Cataluña. 
La organización se creó cuando un grupo de alumnos de primaria de Sarria conjuntamente con otro grupo de 
alumnos de la Península de Istria dieron como opción de ayuda enviar payasos a la ex Yugoslavia para aliviar el 
sufrimiento de los niños y niñas víctimas de la guerra. En este marco se invitó al artista Tortell Poltrona a 
actuar en el campo de refugiados de Veli Joze (Savudrija) en Croacia, el 26 de febrero de 1993. Después de 
esta experiencia en la que se demostró la utilidad de las actividades artísticas y socioeducativas para mejorar la 
situación psicológica de poblaciones postconflicto (con especial atención a la infancia), se establecieron las 
bases para la constitución de la entidad. Se comprobó la utilidad de la acción de risa como válvula de escape 
para las angustias, solidaridad inmaterial y recuperación de la autoestima. (Pallassos sense fronteres, s. f.) 


Según el mismo informe, los puntos más relevantes de la acción de Payasos sin 
fronteras en el contexto humanitario son: 


e Apoyo emocional a la población afectada por conflictos o catástrofes. 
e Proximidad con los beneficiarios, en su contexto y desde la horizontalidad. 
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Importancia de lo inocente, del juego, del humor blanco, que abre puertas a la 
esperanza. 

Espacio transgeneracional, que abre canales de comunicación en las familias. 
Regalar lo inmaterial, desde la empatía y el apoyo emocional. 

Tender puentes entre pueblos enfrentados, como por ejemplo trabajando 
conjuntamente con serbios y albaneses en el conflicto de los Balcanes o con 
palestinos e israelíes. 

Redimir el espacio público, especialmente en las intervenciones en los campos de 
refugiados, en los que viven ciudadanos con sus derechos restringidos. 

La mujer es protagonista. En todos los espectáculos participan mujeres. 

La risa contra el dolor de la guerra. 
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Figura 22. Autor: Pallassos sense fronteres (<http://eldigital. barcelona.cat/wp- 
content/uploads/2015/03/11024694_1060396583975946 488227308231308645_n.jpg>). 


La risa compartida genera sentimientos de grupo y constituye una forma de resistencia 
a la adversidad. Los payasos aportan una visión inocente, empática, y sus actuaciones se 
desarrollan desde la horizontalidad con los participantes; no son actores de un 
espectáculo en el que hay espectadores pasivos que disfrutan de la actuación. Se generan 
dinámicas de participación, de complicidad, que reconoce a las personas como sujetos. 


La escritura creativa 


La escritura de relatos de ficción, en tercera persona, los cuentos y la poesía, a veces 
publicados en blogs o revistas y otras compartidos en grupo, son un medio de expresar 
simbólicamente lo que de forma literal sería inexplicable. En los textos aparecen 
fragmentos de la propia historia, mezclados con otros creados por la fantasía, de esta 
forma, el sujeto sale de la narración literal de fragmentos de experiencia y transforma el 
relato resignificando la experiencia, en un proceso que resulta terapéutico. 

El arteterapeuta Jean Pierre Kein (2006) descarta el trabajo a partir de la escritura 
autobiográfica y especialmente el diario íntimo, puesto que considera que se tiende a la 
autojustificación. El mismo autor relata que frecuentemente transcribe historias 
inventadas dictadas por sus pacientes. 

La transcripción de relatos orales por parte del mediador artístico, la escritura de 
cuentos relatos, guiones o cualquier forma que adopten las historias que construyen las 
personas con las que trabajamos, son una forma de creación artística más, que permite 
reelaborar la memoria y la experiencia. 
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8. Los contextos 


Hemos dedicado un capítulo anterior a abordar los beneficios de la mediación artística, 
que son comunes para todas las personas que participan en los proyectos y talleres, 
independientemente de su edad y situación. A la vez aporta elementos específicos a los 
grupos de diferentes edades y características. Trabajar con niños o jóvenes, con personas 
con alguna discapacidad física O psíquica importante, con personas mayores con 
demencias, con adultos con trastorno mental severo, con sujetos privados de libertad o 
con quienes no tienen vivienda y viven en la calle requiere tener en cuenta a las personas 
y ajustarnos a sus necesidades. 


Infancia y jóvenes 


La infancia es la etapa de la vida de las personas en la que la formación es más 
importante. La escuela asume la función formativa principal, aunque existen otros 
espacios educativos que intervienen en el tiempo libre de la infancia. El sistema educativo 
actual fue concebido en el siglo xIx, cuando las circunstancias sociales eran 
completamente distintas a las actuales. En estos momentos la sociedad está reclamando 
un cambio de paradigma en la educación y muchas escuelas están cambiando el sistema 
clásico «reproductor», en que se organiza a los niños y niñas por edades, en aulas, donde 
tienen que estar sentados en pupitres como mínimo cinco horas al día, basado en la 
memorización y en la superación de exámenes, por otros sistemas en los que comparten 
espacios niños y niñas de diferentes edades, sin pupitres y centrando el proceso de 
aprendizaje en el alumno y no en el los contenidos curriculares prediseñados. Sin 
embargo, me pregunto si la escuela está preparada para generar espacios de escucha. Los 
niños y las niñas son mucho más que contenedores vacíos que la escuela ha de llenar de 
contenidos. Es necesario que niños y jóvenes tengan espacios educativos de escucha, que 
acoja sus expresiones, se den estas en la forma en que se den, donde puedan explorar 
creativamente su mundo interno y sus circunstancias, donde puedan expresarse, 
imaginar, crear, compartir y aprender de todo ello. 

En el caso de la infancia que ha sufrido situaciones de abandono, Boris Cyrulnik 
expresa con claridad cómo afecta a la primera infancia la situación de privación afectiva: 


Los niños abandonados en sus primeros meses detienen su desarrollo biológico y cerebral; sufren una atrofia 
frontal y de la cara profunda del cerebro que hacen que no hablen, que se balanceen todo el tiempo y que no 
puedan aprender nada, ni siquiera convertirse en humanos, porque no hay alteridad. Si dejamos a esos niños 
solos, no habrá resiliencia, porque en la condición humana no puedo convertirme en mí mismo sin alguien a mi 
lado. Si un bebé es privado de su entorno afectivo, sensorial, muere. Si no muere físicamente, su cerebro se 
atrofia y es pseudoautista. [...] Si el mismo trauma aparece más tarde, cuando el niño habla, entre los cinco y 
los diez años, va a ser un niño triste, que sufre, no tanto por la pérdida de la sensibilidad sensorial, sino por la 
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representación que tiene de ser menos que los otros «porque ellos tienen mamá y yo no» [...] Los niños que 
son capaces de soñar, de pensar, de tener sentido del humor, de hablar con alguien, desencadenan más 
fácilmente que los otros un proceso de resiliencia, un nuevo modo de desarrollo. Mientras que los niños que no 
hablan, porque no son capaces o porque los adultos los hacen callar, no pueden desarrollar un mundo íntimo ni 
desencadenar su resiliencia. Vemos, por tanto, que es la transacción entre los medios afectivo, verbal, social y 
cultural, lo que permite al niño retomar el desarrollo. (Cyrulnik, 2009, págs. 3-4) 


108 


109 


Figura 23. Taller de mediación artística con jóvenes. Foto de la autora. 


La mediación artística es un medio reparador de trabajo con la infancia y la 
adolescencia que ha sufrido privaciones o maltrato, ya que permite expresar lo que de 
otro modo no sería posible, y, en ese proceso de expresión-creación artística-creación 
simbólica, mejora la resiliencia del sujeto y la elaboración simbólica de los conflictos. 

Hasta los siete años aproximadamente niños y niñas dibujan de forma espontánea; se 
encuentran hasta entonces inmersos en la fase del pensamiento mágico y no suelen 
presentar resistencias para expresarse artísticamente en los talleres de mediación artística, 
a no ser que presenten algún trastorno específico que les impida jugar y dibujar. A partir 
de los 7 años el pensamiento mágico remite a favor del concreto y algunos niños y niñas 
dejan de dibujar de forma espontánea. Sin embargo, no muestran dificultades en 
expresarse artísticamente en mediación artística, donde se plantean actividades y talleres 
en los que pueden experimentar con diferentes materiales y lenguajes. La mediación 
artística permite a la infancia tener un espacio para la expresión y para ser escuchados, 
sin mirada estigmatizadora y sin que aparezca el juicio de ningún tipo. 

La adolescencia es una época de la vida de individuo en la que aparecen cambios 
importantes en el desarrollo físico, mental, emocional y en las relaciones interpersonales. 
El individuo vive una serie de ambivalencias y contradicciones, ya que se encuentra en 
un proceso de búsqueda de su identidad y del equilibrio consigo mismo y con la 
sociedad. En este periodo cobran gran importancia los amigos y los grupos de los que se 
sienten parte y con los que comparten buena parte de su tiempo libre. Que se sientan 
parte de uno en el que pueden expresarse sin ser juzgados, donde se acojan sus 
expresiones tal y como se den y con el que se sientan vinculados, tiene de por sí gran 
valor. 

Los barrios denominados vulnerables o marginales reúnen a menudo una serie de 
deficiencias fisicoambientales y de prestación de servicios, junto con una acumulación de 
situaciones humanas de dificultad o precariedad. El conjunto de estos escenarios suele 
nombrarse como situación de riesgo social y son el contexto donde se desarrollan muchos 
niños y jóvenes. Un contexto de riesgo social no determina que se desarrollen problemas 
sociales, pero los chicos y las chicas de estos barrios tienen dificultades para encontrar 
actividades de ocio que les resulten atractivas. Que puedan ocupar su tiempo libre en 
espacios seguros es por sí mismo un valor, al que se suman el resto de beneficios que 
hemos nombrado de la mediación artística. 


Personas mayores 


La jubilación aparta a la mayoría de personas del trabajo remunerado, y si estas no han 
cultivado aficiones a lo largo de su vida a las que dedicar tiempo o no aparecen nuevos 
intereses, entonces puede aparecer la falta de sentido en sus vidas. A esta circunstancia 
se suman el deterioro del cuerpo y la pérdida por muerte de amigos y familiares. Todo 
ello suele suponer un deterioro de la autoestima e incluso la exclusión social. 
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Por otra parte, la esperanza de vida ha ido aumentando en muchos países, con lo cual 
desde que se produce la jubilación hasta el final de la vida pueden pasar muchos años. 
En los últimos tiempos están apareciendo numerosas investigaciones y publicaciones 
sobre el envejecimiento activo. 


La Organización Mundial de la Salud defime el envejecimiento activo como el proceso en que se optimizan las 
oportunidades de salud, participación y seguridad a fin de mejorar la calidad de vida de las personas a medida 
que envejecen. El envejecimiento activo permite que las personas realicen su potencial de bienestar físico, 
social y se centra en las personas mayores y en la importancia de dar una imagen pública positiva de este 
colectivo (Portal Europeo Envejecimiento Activo, 2011). 


Para las personas mayores, que están fuera del mercado laboral, la implicación en 
proyectos artísticos puede convertirse en su actividad principal y la que da sentido a sus 
vidas. Recuerdo, por ejemplo, las entrevistas que se realizaron a unas mujeres mayores 
que participaron en un grupo de teatro social de Granollers, ciudad cercana a Barcelona, 
en el año 2006. Después de haber estado durante un curso trabajando en la obra 
«Espejito, espejito», el entrevistador les pregunta qué les ha supuesto su participación. 
Algunos de sus testimonios son: 


Me he sentido muy bien recordando mi infancia, recordando los años 40 y 50, recordando aquella época me he 
sentido muy feliz [...] revivir aquello es como si volvieras a vivir. (Amelia Perlado) 


Estábamos en «paraules y café» y hablábamos de la vida, y sacando un resumen de lo que hablamos todas, 
sacamos esta obra. Yo creo que todas se sienten identificadas con la obra y le tienen cariño porque se sienten 
identificadas [...]. (María Victoria Vega) 


Es la felicidad más grande aparte de tener a mis hijos que he tenido, porque me gusta mucho, tengo buenas 
compañeras y me gusta mucho. La noche que hago teatro no duermo... pensando... porque me gustaría 
hacerlo mejor de lo que lo hago [...] estoy aprendiendo a leer y a escribir, que era mi ilusión. (Felisa Romero) 


De niña no pude jugar porque tenía que cuidar a mis hermanos [...] no podía ir al colegio ni podía jugar [...] 
me hacía tanta ilusión hacer de niña recordando mis tiempos de que yo no podía jugar [...] entonces decidí 
hacer de niña para poder aquí interpretar mis juegos de niña [...] yo no he tenido una infancia feliz, feliz en el 
asunto de que no he podido ser una niña, lo he sido ahora, y ahora me siento feliz. (Concha Ureña) 


Yo no he tenido nunca la ilusión que tengo ahora [...] He estado siempre trabajando. Yo no sé qué es la escuela, 
no sé qué es un teatro, yo no he ido nunca a un cine, no he disfrutado nunca de nada. Vivir, ahora quiero vivir, 
antes no quería vivir, ahora quiero vivir y quiero enseñarme a leer. (María Sánchez) 


Estos testimonios corresponden a un grupo de mujeres que ha participado en un 
proyecto de teatro social, sin embargo, considero que sus opiniones serían similares si se 
hubieran visto implicadas en un proyecto de cualquier otro lenguaje artístico, siempre y 
cuando implique al grupo en un proceso de creación, individual o colectiva, en el que 
realmente los sujetos se impliquen. Hay otras experiencias de danza, de artes plásticas o 
de trabajo comunitario que apuntan en el mismo sentido. 


Violencia familiar 


En los últimos años la mediación familiar está teniendo un gran impulso en España, 
evidenciándose como una forma más beneficiosa de abordar sus conflictos que la judicial 
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(Hércules de Solás, 2013; Bernal, 2003; Suares, 2002; Cárdenas, 1998). Sin embargo, 
algunos autores, como Romero Navarro, señalan que no es posible la mediación familiar 
en casos de violencia: 


En síntesis, no cabe la mediación familiar en las situaciones siguientes: violencia sexual, malos tratos físicos y 
psíquicos a menores o entre adultos, abusos sexuales y la falta del libre consentimiento. (Romero Navarro, 
2002) 


Otros señalan la necesidad de ser cautelosos en los procesos de negociación ante 
situaciones en las que se dan relaciones de poder/subordinación, puesto que no existe 
equidad entre las partes: 


Los procesos por conflictos familiares hacen que el tema de la mediación y violencia sean adecuadamente 
entendidos por todos los operadores. Tendrá que existir un especial cuidado en los casos de violencia, a fin de 
asegurar que las partes se encuentren efectivamente en iguales condiciones de negociar. En la medida de que 
haya una subordinación y sumisión relevante, ello no permitirá que una de las partes pueda adoptar acuerdos 
sin estar sometida a coacción. (Casas Becerra, 2006) 


Las psicólogas chilenas Salazar y Vinet (Salazar Villarroel y Vinet Reichhardt, 2011) 
investigaron sobre la presencia de violencia en parejas que asistieron a mediación 
familiar, concluyendo que existen o han existido antecedentes de violencia: 


Los resultados revelan que en la mayoría de los casos de mediación familiar existen o han existido antecedentes 
de violencia de pareja, lo que instala la necesidad de desarrollar miradas integradoras del fenómeno de violencia 
de pareja para diseñar herramientas que aborden esta problemática en el ámbito de la mediación familiar. 
(Salazar Villarroel y Vinet Reichhardt, 2011) 


Nuestro objetivo no es negociar entre las partes, sino la reestructuración de la 
autoestima, la promoción de la resiliencia y el empoderamiento. La mediación artística 
permite a las personas implicadas en relaciones patológicas tomar conciencia de cuál es el 
concepto que tienen de sí mismas y cómo se relacionan, reproduciendo en la mayoría de 
los casos experiencias anteriores en su familia de origen de relaciones violentas. A partir 
del proceso de trabajo simbólico, pueden iniciar una reestructuración de su identidad y un 
recorrido hacia la elaboración de sus traumas, a la vez que aprenden a relacionarse de 
otra manera. 


Personas que viven en la calle 


Millones de personas de todo el mundo carecen de hogar estable. La carencia de hogar o 
la infravivienda es la situación normal en muchos países en los que los campesinos 
emigran a las ciudades con la esperanza de encontrar un empleo y con él una mejor 
forma de vida para ellos y sus familias, y se hacinan en campos de chabolas que carecen 
de condiciones de vida saludables. Son las llamadas favelas en Brasil, villas miseria en 
Argentina o chabolas en España. Por otro lado, las grandes ciudades albergan en sus 
calles a personas que, por diferentes motivos, han perdido su vivienda. 

Los apoyos sociorrelacionales, los vínculos sociales y contactos con familiares, amigos, 
vecinos, colegas, etc., suponen un capital relacional y social que en el caso de las 
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personas sin hogar se ha roto. Desaparece la seguridad básica que implica tener un hogar 
y aparecen el aislamiento y la despersonalización. Satisfacer las necesidades básicas 
constituye el eje principal en sus vidas. Para iniciar un proceso de inclusión social se hace 
necesaria una reconstrucción de la maltrecha imagen que tienen de sí mismos e iniciar un 
proceso de empoderamiento que les permita conectar con sus capacidades. La mediación 
artística promueve esos procesos, les permite reconectar con la alegría de vivir e iniciar 
un camino hacia la confianza en ellos mismos y la recuperación. 
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Figura 24. Buenos Aires, 2008. Foto de la autora. 


Privación de libertad 


En el caso de vivir en cárceles u otras instituciones, privadas de libertad, es necesario que 
la persona sea capaz de imaginarse otra forma de vida distinta a la que la llevó a la cárcel. 
Solo de esta forma se podrá proyectar hacia el futuro como si de una meta se tratara y 
encaminar sus pasos hacia allí. El segundo paso es el deseo. Proyectarse en el futuro le 
dice hacia dónde debe caminar y el deseo le da la energía necesaria para ello. Ambos 
aspectos están relacionados con las emociones. Es necesario que en el proceso de 
reconstrucción que pretende la reinserción estén presentes lo subjetivo y la emoción. 
Desde la despersonalización que comporta la vida en la cárcel difícilmente podemos 
esperar que estas personas se reinserten socialmente. 
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Figura 25. La autora entrevistando a un participante del Taller de Fotografía. Prisión Los Olmos, Argentina, 2008. 


Los talleres de mediación artística les permiten recuperar, aunque sea de forma 
simbólica, la libertad perdida. La actividad artística fomenta el proceso de autonomía 
personal y contribuye a la reinserción social, entre otras cosas porque les permite 
imaginarse otra vida distinta a la que les llevó a la cárcel y porque les aporta ilusión, les 
motiva, les emociona y les da energía para caminar hacia el futuro de otra forma, les abre 
las puertas de la esperanza y les permite superar mientras tanto el encierro con mayor 
dignidad. 

El arte les permite hablar metafóricamente de sus realidades. Como nos plantea 
Barbosa, principal referente en su país, Brasil, de la educación artística: 


El arte como un lenguaje aguzador de los sentidos transmite significados que no pueden ser transmitidos a 
través de otro tipo de lenguaje, como por ejemplo el discursivo o científico. Entre las artes, las visuales, que 
tienen a la imagen como materia prima, hacen posible la visualización de quiénes somos, dónde estamos y 
cómo sentimos. (Barbosa, 2002) 


Sabemos que para que alguien pueda reinsertarse, en primer lugar ha de tomar 
conciencia de su situación, de qué conductas son inapropiadas, de cuáles son los límites 
sociales que no pueden traspasarse. Un taller artístico es útil para que los participantes 
puedan «repensarse» y proyectarse de otra manera más integrada. El taller de arte les va 
a permitir mirarse, tomar conciencia de su situación, experimentar, explorar nuevos 
caminos y nuevos significados y proyectarse, en definitiva, en el mundo de una forma 
más adaptada y autónoma. 


Adicciones 


Según mi experiencia con personas que tienen problemas de adicciones, a través de la 
mediación artística (Moreno, Usán, Criado y Santaflorentina, 2013) estas encuentran en 
los talleres: placer, bienestar, comunicación con los compañeros, desinhibición, darle 
normalidad a la vida, la capacidad transformadora del arte, sacar lo mejor de cada uno, 
hacer cosas fuera de lo cotidiano y que inicialmente pensaban que no serían capaces de 
hacer, elevación de la autoestima, la importancia de trabajar en grupo en contra del 
individualismo habitual en sus vidas, creer en las capacidades propias, conocerse un poco 
más, desarrollar la constancia y la responsabilidad. Les permite romper con la 
autoimagen de «drogadicto» o «alcohólico» y conectar y desarrollar otros aspectos de su 
vida. Por otra parte, el trabajo en grupo les permite además establecer relaciones de 
amistad, compromiso y mejora de la autoestima que les ayudan en el proceso de 
superación de las adicciones y de «normalizar» sus vidas. 


Diversidad funcional 


Las personas con alguna discapacidad se encuentran cada día con barreras de diversa 
índole: barreras arquitectónicas que les dificultan la libre circulación en su hábitat; 
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barreras sociales, en forma de miradas estigmatizadoras y prejuicios; pero también 
existen barreras subjetivas, que se fueron construyendo desde el nacimiento en la mente 
de cada persona y que actúan como una barrera que no puede sobrepasarse. Existen 
barreras sociales y es probable que nunca se puedan eliminar del todo. Pero los límites, 
prejuicios, estigmas... no están solo en «los otros», sino que están presentes en la mente 
de las personas con diversidad funcional y en la de sus familiares. Los estigmas y los 
estereotipos son construcciones sociales que funcionan como máscaras del individuo 
hacia sí mismo y de él hacia el mundo. Klein (2006) describe la discapacidad como el 
«espectáculo del defecto» y refiere que el lenguaje designa a la persona a partir de «lo 
que le falta» o de su «problema»: parapléjico, tetrapléjico, paralítico cerebral, sordo, 
ciego... 

De la misma manera, la discapacidad es un rasgo identitario fundamental que articula la 
vida de la persona. Puede significar la aceptación determinista de un estereotipo de «lo 
que falta», de «lo que no se puede hacer». Hall plantea la cuestión de la «identificación» 
como «reconocimiento de algún origen común o unas características compartidas con 
otra persona o grupo o con un ideal» (Hall, 2003, pág. 15). Formar parte del grupo de 
personas «con discapacidad», y entre ellas de un colectivo concreto, supone identificarse 
con una representación de lo que la persona «es» y lo que «puede» o «no puede hacer». 

Comparto la opinión del psiquiatra y arteterapeuta Jean-Pierre Klein cuando dice: 


A la persona con discapacidad se le pide menos que se exprese y más que se normalice [...] La creación 
permite positivizar la discapacidad precisamente porque no se sitúa en el terreno de «lo que falta» sino en el del 
propio ser, con su expresividad global, no reducida a la expresión deficiente. (Klein, 2006, págs. 55-56) 


y considero que las políticas públicas y educativas, lo que pretenden generalmente es que 
«el discapacitado» pueda hacer lo mismo que la mayoría de la ciudadanía, que pueda 
transitar por las mismas calles, acceder a los transportes públicos, que los niños sean 
educados en escuelas inclusivas, con el resto de niños, y no en escuelas especiales. Esto 
es para mí un punto de partida, pero no de llegada. Es decir, cualquier ciudadano debería 
tener los mismos derechos y no ser excluido por ninguna circunstancia, pero para que la 
inclusión social sea completa, considero que debemos ir más allá. 

La mediación artística se revela como una forma óptima de intervención para romper 
con los propios prejuicios y por tanto con las barreras subjetivas que las personas con 
discapacidad construyeron sobre sus propias capacidades, permitiéndoles vivir de una 
manera más integrada y satisfactoria. 


Trastorno mental 


En el Preámbulo de la Convención de las Naciones Unidas sobre los Derechos de las 
Personas con Discapacidad se declara que «la discriminación contra cualquier persona 
por razón de su discapacidad constituye una vulneración de la dignidad y el valor 
inherentes del ser humano» (Organización Mundial de la Salud, 2015). Sin embargo, la 
OMS señala, citando a Matrica Devkota (Nepal): 
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Las personas con problemas de salud mental nos enfrentamos a niveles elevados de estigmatización y 
discriminación. Cuando nos tachan de tener un problema de salud mental, experimentamos marginación social: 
perdemos el trabajo, perdemos prestigio social y quedamos aislados de la familia y la sociedad (Organización 
Mundial de la Salud, 2015). 


La misma organización plantea que es necesario ofrecer en el sistema de atención de 
salud mejor apoyo y cuidados a las personas con trastornos mentales de las siguientes 
formas: 


e Ofreciendo servicios comunitarios que partan de un enfoque de recuperación que 
inspire esperanza y apoye a las personas a conseguir sus objetivos y aspiraciones; 

e respetando la autonomía de las personas, en particular su derecho a tomar sus 
propias decisiones sobre el tratamiento y la atención que reciben; y 

e garantizando el acceso a atención de buena calidad que promueva los derechos 
humanos, sea receptiva a las necesidades de las personas y respete sus valores, 
decisiones y preferencias. (Organización Mundial de la Salud, 2015). 


La expresión artística supone un espacio privilegiado para trabajar a favor de la 
inclusión social y en la línea que plantea la OMS. En el arte pueden volcar su visión del 
mundo sin riesgo a ser juzgados ni estigmatizados y participan de la vida comunitaria de 
su contexto, relacionándose con otras personas con y sin diagnóstico de trastorno mental, 
ya que los talleres pueden ser desarrollados de forma inclusiva. 


Problemas interculturales 


La convivencia entre personas de diferentes culturas puede originar inicialmente 
conflictos. Se hacen evidentes diferencias culturales en cuanto a cómo se interpretan 
algunos gestos o acciones y a prácticas para algunos habituales y que para otros son 
inapropiadas. Aparece el juicio negativo, la mirada estereotipada y la desaprobación. 
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Figura 26. Fiesta Holi. Barcelona. Foto de la autora. 


Apostamos por la interculturalidad, ya que supone la paridad entre las culturas y 
rechaza la jerarquización que sitúa a las culturas diferentes a la propia en un lugar 
inferior. La diversidad cultural puede ser entendida no como un ataque a la cultura 
autóctona sino como fuente de riqueza y de crecimiento cultural que merece respecto. 

Podemos trabajar para la interculturalidad desde una perspectiva comunitaria, a través 
de proyectos de desarrollo cultural comunitario (DCC) o en talleres y actividades con 
grupos. La perspectiva comunitaria la desarrollaremos en el capítulo siguiente, dedicado 
específicamente al DCC. En cuanto al trabajo con grupos interculturales en medición 
artística, el mero hecho de que compartan un espacio de creación personas de diferentes 
procedencias, de que se puedan expresar con libertad, que puedan escuchar las 
aportaciones de sus compañeros, genera vínculos entre las personas, independientemente 
de su procedencia. Por otra parte, cuando se desarrollan proyectos grupales, por 
ejemplo, de teatro, de circo, etc., cada persona tiene un papel importante y la creación 
grupal integra a todos sus miembros. 

Por otra parte, cuando no existe una lengua en común, la comunicación a través de 
imágenes o representaciones es un recurso comunicativo de valor. 


Pobreza y exclusión 


Los proyectos artísticos actúan en un doble sentido en relación a la problemática de la 
pobreza y de la exclusión social. Por una parte, sensibiliza a la ciudadanía sobre la 
problemática, visibilizando situaciones a través de muestras artísticas y acciones 
«artivistas», y por otro empodera a personas en situación de exclusión social, 
promoviendo espacios para la transformación a través del arte. 

La mediación artística ofrece espacios de encuentro y de comunicación, de reconexión, 
tanto con uno mismo como con el grupo, genera sensación de pertenencia y permite la 
participación. El arte puede constituir una vía para el desarrollo de capacidades, la 
expresión, la recuperación de la autoestima, la elaboración de la propia historia y la 
proyección hacia el futuro. 
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Figura 27. Villa Miseria. Buenos Aires, 2008. Foto de la autora. 


Conflictos bélicos 


La mediación artística en situaciones de conflictos bélicos se despliega sobre tres 
objetivos básicos específicos: la defensa de la paz, la convivencia entre pueblos y 
culturas y la defensa de los derechos humanos. 
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Figura 28. Monumento al Holocausto, Berlín. Foto de la autora. 


Cuando personas que supuestamente pertenecen a bandos enfrentados por cuestiones 
políticas o bélicas comparten un espacio de creación, pueden acercarse al «otro» desde 
un punto de vista humano, y de esta manera se fractura la cosificación y demonización 
de las personas de ideologías distintas o bandos enfrentados sobre las que se sustentan 
las guerras. Se crean vínculos entre ellas. El «otro» deja de ser el «enemigo» para pasar 
a ser un compañero. Aparecen la empatía y las relaciones de amistad. El arte y la cultura 
crean puentes entre culturas, religiones e ideologías. 
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9. El desarrollo cultural comunitario 


Hasta ahora hemos hablado de la mediación artística que se desarrolla en talleres y 
actividades donde las producciones artísticas tienen el protagonismo y se despliegan en 
grupo. Existe otra forma de mediación artística en que no se trabaja con un grupo de 
personas concreto, sino que el sujeto de trabajo es una comunidad. Se trata de proyectos 
a través de la música, de las artes escénicas, la gastronomía, la danza, la literatura u otras 
manifestaciones culturales, que se extienden en un territorio concreto con el objetivo de 
mejorar la cohesión social, la convivencia ciudadana, prevenir la violencia y promover el 
desarrollo social. 


Cuestiones terminológicas 


En relación a la intervención socioeducativa desde una perspectiva comunitaria, nos 
encontramos con diferentes conceptos: trabajo comunitario, participación comunitaria, 
desarrollo comunitario, desarrollo cultural comunitario (DCC). Todos ellos plantean el 
trabajo con las personas que viven en una comunidad para promover una transformación 
social. Personalmente me decanto por la denominación DCC, ya que pone el acento en la 
cultura, a diferencia de otras denominaciones. Entendemos por transformación social la 
eliminación de los mecanismos que provocan marginación y exclusión social de las 
personas que viven en un territorio, promoviendo la inclusión y el desarrollo individual, 
grupal y comunitario. Por lo tanto, estamos hablando de dos elementos fundamentales: 
las personas y el territorio. Un barrio es, además de un espacio geográfico, la suma de 
personas que viven en él. El DCC reconoce a los miembros de la comunidad la 
capacidad de ser sujeto y protagonista de las acciones que se van a desarrollar en su 
espacio, y que comparten el objetivo de mejorar sus condiciones de vida, tanto de forma 
individual como colectivamente. 

De las diferentes denominaciones que suelen utilizarse como referencia a los proyectos 
comunitarios a través del arte y la cultura, me decanto por el desarrollo cultural 
comunitario. A continuación, nos detendremos brevemente en cada uno de los conceptos 
de esta denominación: 


e Desarrollo: nos remite a la imagen de crecimiento, de cambio, conecta con la idea 
de proceso y progreso. El desarrollo no es algo puntual, que sucede en un 
momento concreto y acaba, sino que ocurre con el transcurso del tiempo. 

e Cultural: compartimos la concepción de la UNESCO, que adopta la postura de 
Tylor (1872): «el conjunto complejo que incluye el conocimiento, las creencias, el 
arte, la moral, el derecho, la costumbre y cualquier otra capacidad o hábito 
adquiridos por el hombre en cuanto miembro de la sociedad» (Tylor, 1975; 1* ed. 
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1871). No nos referimos por tanto a lo que se ha llamado «alta cultura», sino a 
nuestros conocimientos, credos, producciones e incluso nuestra manera de 
entender el mundo y de relacionarnos con nosotros mismos, con los demás y con 
el contexto. 

e Comunitario: hace referencia al grupo de personas que viven en un mismo 
territorio, siendo necesaria la existencia de interrelación entre personas y barrio. 
No es suficiente con vivir en una determinada zona sin tener ningún tipo de 
interacción con la misma. La comunidad no viene dada ni existe de la misma 
manera para siempre, sino que se está construyendo y reconstruyendo 
constantemente. Aparece por tanto nuevamente el concepto de proceso, de 
cambio, huyendo de planteamientos inmovilistas o estereotipados. Por otra parte, 
sus miembros tienen conciencia de integrarla y esa pertenencia participa de la 
identidad colectiva. 


Antecedentes del desarrollo cultural comunitario 


Se suele citar como fecha de referencia para el inicio del trabajo comunitario tal y como 
se entiende actualmente en Europa después de la Segunda Guerra Mundial; constituye un 
primer paso importante la Declaración Universal de los Derechos Humanos, en 1948, y 
los planteamientos de la UNESCO que recomienda esta forma de intervención para 
elevar el nivel de vida de la población y paliar de este modo la situación de pobreza y 
falta de desarrollo general en todas las áreas de los países entonces llamados del «tercer 
mundo». Aunque en España se extiende especialmente con los primeros ayuntamientos 
democráticos y substancialmente en la década de los 80, existe una tradición mucho más 
antigua en otros países, como por ejemplo en los de América Latina. El panorama de 
este tipo de intervenciones ha empezado a cambiar en la última década, con la 
incorporación de artistas que se implican cada vez más en el trabajo con comunidades 
desfavorecidas, en zonas vulnerables socialmente o en riesgo de exclusión. 

Los trabajadores sociales, y especialmente los educadores sociales, son quienes han 
venido velando por la socialización de individuos y grupos en situación de dificultad 
social a la vez que inciden sobre el mismo sistema. La figura del educador social como tal 
nació en territorio español en el año 1992, pero esta figura profesional existía mucho 
antes sin una formación reglada: eran los educadores especializados y los animadores 
socioculturales. Estos últimos, mayoritariamente, desarrollaban la dimensión comunitaria 
del trabajo social. 

La denominación DCC es nueva en el contexto español. Podemos remontarnos quizás 
a algo más de una década de historia. Sin embargo, encontramos un antecedente directo 
en la animación sociocultural, en el trabajo comunitario y en el arte comunitario. La 
animación sociocultural y el trabajo comunitario persiguen objetivos similares. La primera 
pone el acento en la dimensión educativa y relacional, la segunda en la promoción de la 
autogestión de la comunidad, aunque ambas comparten los mismos objetivos. El 
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concepto arte comunitario se utiliza para describir prácticas artísticas que implican a la 
comunidad. 

Según Ucar (2002), el término animación sociocultural fue utilizado por primera vez 
en Francia en un documento del Ministerio francés de Educación Nacional en el año 
1945 y hacía referencia a los agentes sociales, herederos del movimiento de la Educación 
Popular, que desarrollaban acciones socioeducativas y culturales con personas, grupos y 
comunidades en su propio territorio y señala que es en el año 1959 cuando se usa por 
primera vez en España. Según el mismo autor: 


En general, se puede afirmar que la animación sociocultural ha estado muy presente en la realidad comunitaria 
de nuestro país. Primero, como una estrategia de lucha contra los efectos sociales generados por una situación 
de falta de libertades en comunidades y territorios de nuestra geografía. Y, segundo, más propiamente, como 
una herramienta de intervención socioeducativa vehiculada y autorizada por los recién estrenados 
ayuntamientos democráticos para estimular la dinamización y la creación de tejido social en los barrios. (Ucar, 
2002, pág. 1) 


En España nacería, por tanto, inicialmente como una forma de confrontación hacia la 
dictadura, ejercida por ciudadanos que intervenían en los barrios de forma voluntaria. 
Más tarde, con la creación de los primeros ayuntamientos democráticos en 1979, y con 
la contratación de profesionales para trabajar en zonas entonces llamadas «marginales», 
se extendería la animación sociocultural como una forma de intervención social que 
pretendía el desarrollo de las comunidades para paliar la marginación social. 

A principios del siglo xx1 empezó a extenderse la denominación DCC, especialmente en 
Cataluña, recogiendo así la tradición australiana (Community Cultural Development). El 
ayuntamiento de Granollers, una ciudad cercana a Barcelona, ha liderado este trabajo y 
la denominación DCC. En las I Jornadas de DCC desarrolladas en Granollers en el año 
2005, se definía el DCC como: 


El conjunto de iniciativas llevadas a cabo a partir de la colaboración entre artistas y comunidades locales con el 
objetivo de expresar, a través del arte, identidades, preocupaciones e ideas, mientras se construyen capacidades 
culturales y se contribuye al cambio social. (Casacuberta, Rubio y Serra, 2011, pág. 19) 


Las políticas culturales 


Cuando nos referimos a políticas culturales podemos hacer referencia a distintos marcos 
normativos y legislativos con diferentes niveles de concreción, que irían desde los más 
amplios, como la Declaración Universal de los Derechos Humanos, a la planificación de 
acciones concretas en los barrios, pasando por los acuerdos de la Unión Europea, la 
Constitución, las leyes y las políticas estatales, las autonómicas, y, finalmente, las líneas 
de actuación municipales, que incluso se desarrollan concretamente en los centros 
culturales municipales de barrio. 

Las políticas culturales se han ido transformando con el paso del tiempo, a la vez que 
ha ido evolucionando el mismo concepto de cultura. Además de las letras, las artes 
plásticas, la danza, el teatro y la música, hoy en día entendemos que abarca también los 
modos de vida, las tradiciones, las creencias, la forma de relacionarse las personas, los 
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hábitos, la gastronomía, las fiestas populares, la indumentaria, los valores compartidos... 
La llegada masiva de población inmigrada a territorio español a principios del siglo xx1, ha 
comportado necesariamente la incorporación del concepto «diversidad cultural» y un 
replanteamiento de la cultura, entendida como un proceso de intercambio, de 
enriquecimiento y de crecimiento mutuo, de «diálogo cultural». 

Si nos detenemos en un territorio concreto, podemos definir la política cultural como 
un conjunto de acciones y de prácticas sociales que se desarrollan de forma estructurada 
por los organismos públicos y otros agentes sociales y culturales, en relación a la cultura, 
entendiéndola tanto de forma amplia (imaginario simbólico de los diferentes grupos que 
viven en un territorio) como concreta (actividades culturales y artísticas). 

Los proyectos DCC pueden ser impulsados por las administraciones, desde el tejido 
asociativo de los barrios o partir de la iniciativa de personas concretas. El alcance de los 
mismos también varía, abarcando la dimensión global de un territorio o de zonas más 
pequeñas y concretas. Por ejemplo, el modelo DCC puede formar parte del programa 
municipal de un municipio e implicar a todas las áreas municipales, que pueden 
constituirse en el motor inicial del proyecto. En este caso la decisión será del grupo de 
gobierno municipal. Pero la iniciativa también puede partir de una persona o un grupo 
(artistas, educadores, asociaciones...), igualmente puede tratarse de un proyecto a nivel 
de ciudad o implicar únicamente a una zona o zonas concretas de un barrio. 

Estamos viendo cómo este tipo de proyectos se desarrollan especialmente en territorios 
de especial vulnerabilidad social. El DCC permite visibilizar situaciones personales y 
colectivas que de otra manera quedarían ocultas. Sabemos que el primer paso para la 
superación de las dificultades, tanto a nivel personal como colectivo, es el reconocimiento 
de las mismas. El desarrollo no puede llevarse a cabo desde el silenciamiento de las 
problemáticas sociales. El reconocimiento de situaciones problemáticas individuales y 
colectivas, muchas veces estigmatizados, dándoles un lugar visible constituye el primer 
escalón para posibilitar la transformación. Las nociones de diversidad y valores 
compartidos han de estar siempre presentes. 

La acción comunitaria permite a las sociedades democráticas construir ciudadanía y es 
a su vez un motor para la transformación de las comunidades en espacios más inclusivos. 
Y el DCC, donde están presentes las nociones de diversidad y diferencia, es una forma 
de democracia, ya que implica a los habitantes de un territorio, favorece su expresión 
cultural, las relaciones interculturales y promueve la cohesión social. 

A principios del siglo xx1, España pasó de ser un país de emigrantes a ser un país de 
acogida y esta circunstancia planteó la necesidad de definir cuál sería la dirección que 
tomarían las políticas públicas en la planificación cultual. De los tres modelos básicos de 
sociedad de acogida España hizo una apuesta por el intercultural. 

El tipo asimilacionista ha sido cuestionado por etnocéntrico (Serrano, 2011), es el que 
impera, por ejemplo, en Francia y se basa en que cualquier ciudadano que viva y trabaje 
en ese país es considerado francés, siempre y cuando abandone sus prácticas culturales 
propias y adopte las francesas (lengua, manifestaciones culturales, indumentaria, 
prácticas religiosas...) La asimilación supone la adaptación de los inmigrantes a la 
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sociedad receptora asumiendo su cultura y comporta por tanto que la cultura de origen 
queda recluida al ámbito de lo privado y por tanto denigrada. 

El modelo multicultural, que impera en Inglaterra, los países bajos, Suecia y Alemania, 
se ha tildado de atomizar la sociedad, manteniendo separadas innecesariamente a las 
distintas comunidades y de mantener una tolerancia pasiva en la que no existe 
intercambio cultural. Las personas se agrupan en los barrios por procedencias, de forma 
que existen barrios indios, turcos, chinos, etc. Los inmigrantes no abandonan sus 
prácticas culturales, pero tampoco se integran en la sociedad de acogida. 

En el ideal intercultural no existe una cultura que predomine sobre el resto, es decir, no 
prevalece la cultura de la sociedad de origen sobre las culturas de personas que proceden 
de otros contextos, y se abandona la noción de homogeneidad cultural para zambullirnos 
en los de diversidad y respeto a la diferencia como valores centrales en las comunidades, 
asumiendo el conflicto como un elemento circunstancial presente en las relaciones entre 
personas de diferentes procedencias. Supone un proyecto cultural híbrido, dinámico y 
democrático. 


La participación 


La participación es quizás el punto que más preocupa a quienes piensan en poner en 
marcha un proyecto DCC, porque sin ella no podemos llevarlo a cabo. Pero, ¿a qué nos 
referimos cuando hablamos de participación? 

Las elecciones constituyen una forma de participación activa por parte de la ciudanía 
cada cuatro años en la política de los países democráticos regulada por el estado, en la 
que quedan excluidas las personas extranjeras. El derecho a la participación en las 
elecciones generales españolas es exclusivo para las personas con nacionalidad española, 
bien sea por nacimiento o por reconocimiento posterior, al igual que en las autonómicas; 
en el caso de las elecciones municipales pueden votar, además de las personas con 
nacionalidad española, los ciudadanos comunitarios (Unión Europea) y las personas cuyo 
país de origen tiene un acuerdo con España que garantice la reciprocidad del voto (así lo 
establece la constitución y la Ley Orgánica del Régimen Electoral General). El resto de 
ciudadanos quedan exentos del derecho a voto. 

En los últimos años también se están empezando a realizar experiencias de consulta 
popular llevadas a cabo por los ayuntamientos para conocer la opinión ciudadana ante 
determinados proyectos, como por ejemplo el de remodelación de la Avenida Diagonal 
en Barcelona, durante el año 2010, en que se presentaban dos proyectos de rediseño y 
una tercera alternativa que planteaba la no modificación (la opinión ciudadana se decantó 
por la tercera alternativa, con lo cual la avenida continúa intacta). Al margen de las 
elecciones (en las que no puede participar toda la ciudadanía) y de las consultas 
ciudadanas, no están previstas otras formas de participación en la vida pública. 

Hay otra forma de entender la participación más allá de que esta pueda darse en un 
momento concreto y puntual, podemos concebirla como un proceso constante. De 
hecho, la Constitución española plantea que: 
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Corresponde a los poderes públicos promover las condiciones para que la libertad y la igualdad del individuo y 
de los grupos en que se integra sean reales y efectivas; remover los obstáculos que impidan o dificulten su 
plenitud y facilitar la participación de todos los ciudadanos en la vida política, económica, cultural y social. 
(Artículo 9.2. de la Constitución española, Cortes, 1978) 


Por lo tanto, la participación se entiende como un derecho, y obliga a los poderes 
públicos a facilitarla. Los ciudadanos tenemos derecho a participar igualmente en la 
economía, en la cultura y en la vida social. Pero ¿cuáles son los mecanismos que 
articulan esta participación? 

Otro aspecto importante que hay que tener en cuenta cuando hablamos de procesos 
participativos es el concepto de ciudadanía, ya que en teoría no todos los habitantes de 
una ciudad son ciudadanos, puesto que el reconocimiento como tal queda regulado por 
las leyes de extranjería. Para el DCC todas las personas que viven en un territorio tienen 
el mismo reconocimiento y los mismos derechos y, obviamente, cuando planteamos que 
su objetivo último es mejorar la calidad de vida de los ciudadanos de un territorio, es sin 
excepción. 

La ciudadanía y las asociaciones vecinales viven el día a día de las comunidades y por 
lo tanto tienen un conocimiento directo de cómo es la vida en el barrio y qué problemas 
tiene. Además, los vecinos tienen derecho a participar en la toma de decisiones que 
afecta a su vida cotidiana y a su entorno inmediato. Los diferentes profesionales que 
trabajan en la comunidad poseen otro conocimiento sobre esa misma realidad, 
seguramente algo más distante y con una mirada mediatizada por sus conocimientos 
técnicos y por el encargo de las instituciones para las que trabajan. Pero su aportación es 
igualmente necesaria e importante, puesto que son los representantes de la administración 
en el territorio. Por último, los representantes políticos tendrán una visión mucho más 
amplia. Cada uno construye su propio mapa sobre cómo es ese territorio, qué problemas 
tiene, cuáles son sus necesidades y hacia dónde puede o debe caminar la comunidad para 
mejorar la vida de sus habitantes. Conjuntamente se puede trabajar hacia el consenso 
desde la implicación, de forma horizontal, de todos los agentes presentes en la 
comunidad, valorando las posibilidades reales de cambio y aunando esfuerzos y recursos. 
Es necesario que la participación sea contemplada en todo el proceso y no que sea algo 
que se «permite» en algunos momentos. 

El trabajo en grupo no es sencillo. Sabemos que los grupos pasan por fases y que 
algunos momentos son difíciles (López-Yarto, 1997), pero superada la fase de conflicto y 
trabajando desde la colaboración, la cooperación y la negociación, desde un modelo de 
funcionamiento grupal democrático, se podrá avanzar hacia la ejecución de los objetivos 
previstos. Volvemos a la idea se señalábamos anteriormente en el apartado del 
acompañamiento. No se trata de dirigir sino de trabajar conjuntamente permitiendo que 
el grupo avance según su propio ritmo y según el grado de implicación que desee. 

Sin participación no tenemos proyecto DCC, por tanto, cuando los profesionales se 
plantean un proyecto de este tipo, pretenden implicar al máximo a la comunidad, pero 
hemos de ser conscientes de que es prácticamente imposible la participación de todos los 
vecinos y con la misma intensidad. Es importante generar estructuras abiertas y flexibles 
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que permitan la incorporación de personas durante todo el proceso y que estas puedan 
incorporarse, según su disponibilidad de tiempo, sus intereses, sus capacidades o sus 
deseos. 


El papel de la cultura y la creatividad 


No descarto la posibilidad del trabajo comunitario desde perspectivas distintas a la 
cultural, como pueden ser la sanitaria, la rural o de otros tipos, pero nos detenemos 
especialmente en la dimensión cultural del trabajo comunitario, ya que es la perspectiva 
de este trabajo. Ricart y Saurí definen los proyectos artísticos de intervención 
comunitaria como: 


El conjunto de propuestas que se plantean la construcción, el fortalecimiento y el empoderamiento, tanto de las 
personas participantes en el proceso, como de las relaciones que se establecen entre ellas y en las que se utiliza 
la creatividad como una herramienta metodológica y educativa. La puesta en práctica de proyectos artísticos 
comunitarios comporta la realización de propuestas participativas que, basadas en la creatividad, fomentan las 
relaciones entre las personas y contribuyen a construir marcos de interacción que revierten en los participantes 


y en la comunidad en la que viven. (Ricart Masip y Saurí Saura, 2009, pág. 13)' 


Estas autoras se decantan por la denominación «proyectos artísticos de intervención 
comunitaria» y no por «desarrollo cultural comunitario», pero podemos observar que 
comparten la misma concepción. Nos hablan de la comunidad, por tanto, recogen el 
componente territorial; del trabajo con las personas que viven en esa comunidad con el 
objetivo de fortalecer las relaciones entre las personas; del empoderamiento de las 
mismas a través del desarrollo de los proyectos; de participación; del trabajo a partir de 
proyectos basados en la creatividad; y a la vez podemos inferir el objetivo de la 
transformación o el cambio que plantea explícitamente el DCC. 

Las actividades culturales son el eje y el elemento clave del DCC, entendiendo la 
cultura en sentido amplio tal y como planteábamos anteriormente, puesto que facilitan el 
enriquecimiento personal de las personas participantes, a la vez que la relación con otros 
individuos que pueden ser de edades, procedencias y características distintas a las 
propias, y tienen un impacto directo sobre la cohesión social, reforzando las identidades 
colectivas, los valores compartidos y promoviendo la inclusión social. Por otra parte, la 
actividad cultural revaloriza las clases no productivas y da sentido a la vida de muchas 
personas que, de no ser por ellas, quedarían excluidas socialmente, con todos los 
problemas que ello genera (aislamiento social, deficiente calidad de vida, problemas de 
salud psíquica y física, mayor dependencia, etc.). La participación en estos proyectos 
desarrolla competencias sociales, comunicativas y relacionales. 
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Figura 29. Festes de la Merce, Barcelona, 2010. Foto de la autora. 


Para el desarrollo comunitario el trabajo a partir de la cultura es fundamental. La 
UNESCO, en 1982, declaró: 


La cultura da al hombre la capacidad de reflexionar sobre sí mismo. Es ella la que hace de nosotros seres 
específicamente humanos, racionales, críticos y éticamente comprometidos. A través de ella discernimos los 
valores y efectuamos opciones. A través de ella el hombre se expresa, toma conciencia de sí mismo, se 
reconoce como un proyecto inacabado, pone en cuestión sus propias realizaciones, busca incansablemente 
nuevas significaciones, y crea obras que lo trascienden. (UNESCO, Declaración de México sobre las Políticas 
Culturales, 1982) 


No estamos por lo tanto hablando de lo que se ha llamado alta cultura. Escapamos de 
la noción de la cultura como algo elitista, que se constituye en un bien de consumo y que 
promueve una mirada jerárquica que valora las producciones «expertas». Entendemos la 
cultura como la forma en la que comprendemos el mundo y todo aquello que 
producimos. Según la Convención de la UNESCO de 2003 (Convención para la 
salvaguardia del patrimonio cultural inmaterial, 2003), el patrimonio cultural inmaterial 
(PCI) se manifiesta en las tradiciones y expresiones orales, incluidos el idioma como 
vehículo del patrimonio cultural inmaterial; las artes del espectáculo (como la música 
tradicional, la danza y el teatro); los objetos, artefactos y espacios culturales; los usos 
sociales, rituales y actos festivos; y los conocimientos y usos relacionados con la 
naturaleza y el universo. La cultura se transmite de generación en generación; es recreada 
constantemente por las comunidades y grupos en función de su entorno, su interacción 
con la naturaleza y su historia; no es algo estático ni inamovible, sino todo lo contrario, es 
dinámica y se establece de forma relacional; infunde a las comunidades y los grupos un 
sentimiento de identidad y de continuidad; y promueve el respeto hacia la diversidad 
cultural y las manifestaciones humanas distintas a la propia, fomentando el desarrollo y la 
cohesión social. 
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Figura 30. Fiesta de la Candelaria, Puno, Perú, 2016. Foto de la autora. 


El concepto de cultura ha albergado importantes desigualdades sociales. Podemos 
recordar a Maslow y su teoría sobre las necesidades humanas (Maslow, 1982, 1* ed. 
1954), en la que nos plantea cómo estas tienen una estructura jerárquica, de forma que lo 
básico y fundamental es la satisfacción de las necesidades primarias de alimentación y 
cobijo. De esta manera, cuando alguien vive en una situación de graves carencias 
materiales, la satisfacción de estas se convierte en el motor básico de toda su actividad. 
Solamente podrá dedicar parte de su energía a desarrollar aspectos «más elevados», 
cuando las insuficiencias básicas queden cubiertas. Un segundo grupo de necesidades lo 
construyen las que tienen que ver con las relaciones afectivas y el reconocimiento. Todos 
necesitamos sentirnos parte de un grupo, que se nos reconozca y que se nos acepte. Y 
aquí ya estamos entrando en el mundo de la cultura, porque cada uno de nosotros está 
inmerso en un mundo de significados que explica nuestro entorno, lo que ocurre, quiénes 
somos y quiénes son los demás. Y ese mundo de sentidos entra en relación con el de 
otros, que puede englobarnos, o excluirnos. Frecuentemente se han utilizado expresiones 
como «falta de cultura» para referirse a comportamientos no aceptados por determinadas 
sociedades O para expresar la falta de formación académica de las personas. Pero la 
cultura es otra cosa. Estamos hablando de construcción de significado, de sentimientos 
de pertenencia a un grupo, de reconocimiento de la diferencia desde el diálogo 
intercultural e intergeneracional, de relaciones entre los miembros de un grupo, del 
establecimiento de lazos afectivos, de comprensión del mundo simbólico de «el otro» y 
su subjetividad. 

La creatividad es una de las protagonistas del DCC, en cuanto que aporta una mirada 
crítica sobre la realidad colectiva y pretende buscar alternativas para que las cosas sean 
de otra manera distinta, mejor. Propone repensar el lugar de cada uno y el contexto 
resignificando tanto la propia identidad como la dimensión colectiva. El desarrollo, el 
cambio y la transformación se hacen posibles a partir del reconocimiento del lugar de 
cada uno, del contexto primero y de la proyección creativa hacia el futuro de otra forma, 
donde la calidad de vida de los miembros de esa comunidad sea mejor y por lo tanto, 
mejore la situación del territorio en su conjunto. La creatividad constituye una importante 
herramienta para la transformación social, ya que permite reformular de manera crítica 
los significados propios y compartidos, reconstruyendo sentidos alternativos. 

De la misma forma que entendemos la cultura como algo dinámico, planteamos un 
concepto igualmente dinámico de la identidad individual. Compartimos el concepto de 
identidad múltiple planteado por autores como Gergen (1992, 2003), Hall (2003) o 
Maffesoli (1990) que cuestionan la presunción de un yo unificado y coherente. A través 
de las relaciones las personas concebimos lo real, lo relacional y lo «bueno». La 
identidad no sería el «yo verdadero», profundo y durable, sino que constituye un 
potencial para comunicar y representar un «yo». Que desarrollemos ciertas posibilidades 
depende de que nuestro entorno y las personas con las que nos relacionamos nos apoyen 
en ese sentido, por tanto, tener una identidad depende de que el contexto nos lo permita. 
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El «yo» no es por tanto algo esencial sino relacional y contextual. Vivimos en un mundo 
cambiante, globalizado, donde más que nunca se hace necesario abandonar concepciones 
estáticas de la identidad y de la cultura, para adoptar otros paradigmas dinámicos, donde 
los procesos de aprendizaje se extienden mucho más allá de las aulas y se dilatan a lo 
largo de la vida, tal y como defiende la Carta de Ciudades Educadoras (2004). 


Aportación de los artistas al DCC 


Después de la Segunda Guerra Mundial y especialmente a partir de los años 60 empiezan 
a aparecer propuestas artísticas donde el compromiso social y político está presente. 
Algunos artistas cuestionan de forma clara el sistema del arte (establecimientos 
museísticos, mercado, academia, producciones artísticas...) y proponen acciones o 
producciones artísticas con una clara voluntad de denuncia social, de transformación; es 
lo que se ha llamado arte activista. En esos momentos, los artistas seguían produciendo 
una Obra o una acción propia, aunque el contenido fuera de denuncia social. Más 
adelante veremos que la implicación del artista cambia en muchos casos, y especialmente 
durante los años 80, cuando observamos cómo estos pasan de desarrollar sus obras 
artísticas en comunidades a implicarse en el despliegue de proyectos con la comunidad y 
desde esta. 

En los países angloparlantes se extiende el término arte comunitario para describir 
proyectos artísticos grupales que implican la participación de la comunidad en el proceso 
de creación. 

Los artistas que participan en el desarrollo de proyectos DCC ponen sus conocimientos 
tanto sobre los procesos creativos como sobre técnicas y procedimientos al servicio del 
proyecto. La creatividad tiene un papel fundamental durante todo el proceso. El artista 
deja de ser un genio creador encerrado en su taller, pintando o esculpiendo, y pasa a ser 
un trabajador cultural que colabora con el resto de miembros de la comunidad y de 
participantes en los proyectos. 


Marco metodológico 


La transformación social, el desarrollo y la mejora de la calidad de vida de las personas 
que viven en un territorio es el objetivo que impulsa la puesta en marcha de un proyecto 
DCC. El proyecto se desarrolla desde la misma comunidad, a partir de un diagnóstico 
compartido, es decir, a partir de las necesidades que la misma comunidad considera que 
tiene y hacia donde quiere desarrollarse. La horizontalidad en la toma de decisiones, la 
cooperación, el trabajo en red y la interdisciplimariedad son fundamentales en el 
desarrollo de los proyectos, que se extenderán en el tiempo más allá de acciones 
concretas y puntuales. 
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Objetivo Transformación social, desarrollo y mejora de la calidad de vida de las personas de una comunidad. 
Territorialidad Abarca a las personas que viven en un territorio. 


Desde la No es una acción sobre la comunidad, sino que es desde la misma comunidad. 

comunidad 

Diagnóstico Un proyecto DCC parte del diagnóstico realizado por la misma comunidad, por lo tanto, de las necesidades 
compartido que desde ella se detectan, no del que realizan expertos externos a la comunidad. 


Participación Intervienen el máximo de agentes de la comunidad, tanto profesiones de las diferentes áreas de las 


administraciones, como representantes del tejido asociativo, como entidades, centros educativos, servicios de 
todas las áreas y ciudadanos. 


Horizontalidad No existe una estructura jerárquica piramidal. La organización es horizontal y las decisiones se toman 
democráticamente. 

Cooperación y No tienen sentido las acciones individuales ni sectoriales, sino el trabajo cooperativo conjunto por parte de 

trabajo en red todos los participantes. 


Trabajo Cooperan expertos de diversas áreas con la ciudadanía. 
interdisciplinario 


Genera estrategias | Capacita a los individuos de la comunidad para que no dependan de la acción de los profesionales y puedan 
funcionar de forma autónoma y a su vez implicar a otros ciudadanos en el desarrollo de proyectos, y se genera 
«empoderamiento» | así un efecto multiplicador. 


Proceso Incorpora la idea de que lo más importante no es el resultado de determinadas acciones, sino el mismo proceso 
de desarrollo de los proyectos. 

Continuidad No se trata de intervenciones concretas y puntuales. Los proyectos se pueden ir modificando, pero para que 
generen una verdadera transformación en la comunidad han de tener continuidad en el tiempo. 

Dimensión Pone el acento en el desarrollo de proyectos culturales. 

cultural 

Incidencia en el Los proyectos se desarrollan en el territorio que comparte la comunidad. 

espacio público 


Tabla 7. Principios metodológicos básicos de la metodología DCC. Elaboración propia. 


Los proyectos DCC empiezan en encuentros comunitarios, en los que participan 
ciudadanos, profesionales de los diferentes servicios presentes en el barrio (salud, 
educación, cultura, deportes, servicios sociales, centros culturales, etc.) y representantes 
de las diferentes áreas de las administraciones. Nos interesa que haya el máximo de 
participación de la comunidad, entendiendo esta en su dimensión territorial. No se trata, 
por tanto, de comunidades de personas que comparten características comunes, como 
puede ser una misma religión, la orientación sexual o el mismo tipo de familia. 

Sabemos que los procesos participativos resultan complejos, pero son la base para 
generar sentimiento de pertenencia a la comunidad y para que el proyecto que se 
desarrolle se sienta como propio y tenga un efecto real en la ciudadanía. Es importante 
señalar que los participantes en el proyecto pueden actuar como portavoces de los 
intereses de los grupos a los que pertenecen (asociaciones, comunidades de vecinos, 
servicios, instituciones, etc.), llevar las discusiones a sus grupos, y devolver luego las 
aportaciones que se hagan al grupo motor del DCC. 

El grupo motor comparte el diagnóstico de necesidades del barrio, qué problemas 
existen y qué intereses se comparten. A partir de aquí se establecen prioridades y se fijan 
los objetivos de trabajo. Las actuaciones que se desprendan del proyecto se generan 
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desde la propia comunidad. No son acciones sobre la comunidad, sino que nacen de la 
comunidad misma. Las relaciones entre las personas del grupo motor se establecen de 
forma horizontal. No existe una estructura jerárquica donde quienes deciden son los 
representantes de las administraciones, los profesionales de los servicios o los artistas, y 
los ciudadanos quedan relegados a acatar sus decisiones. Se trata de una organización 
horizontal en la que las decisiones se toman democráticamente. El desarrollo del proyecto 
se desarrollará de forma cooperativa y coordinada por parte de todos los participantes, la 
interdisciplinariedad y el trabajo en red están presentes en todo el proceso. 

Lo más importante de los proyectos DCC no es el resultado de determinadas acciones, 
como podrán ser una fiesta, una muestra o un festival artístico, sino que lo fundamental 
son los procesos que se generan en la comunidad. La transformación social requiere 
tiempo y proceso. 

La mayoría de proyectos DCC se desarrollan en el espacio público. Hay que garantizar 
la accesibilidad y la posibilidad de participación en las acciones que se lleven a cabo por 
parte de toda la ciudadanía. 


Fases del desarrollo de proyectos DCC 
1. Diagnóstico 


La participación de la comunidad no queda circunscrita a determinadas partes del 
desarrollo de los proyectos DCC, sino que debe darse desde el inicio. Hablamos por 
tanto de realizar un diagnóstico participativo, donde la comunidad comparta cuáles son 
sus necesidades, y no de un diagnóstico efectuado por expertos. Cuando es la comunidad 
quien discute qué problemas tiene y qué necesidades, y quien establece prioridades a la 
hora de iniciar proyectos para abordarlos, establecemos unas bases sólidas para el 
desarrollo posterior del proyecto, puesto que la comunidad toma conciencia de sus 
dificultades y se compromete más fácilmente con las acciones que genere el proceso. 


2. Capacitar y empoderar a la comunidad 


Uno de los objetivos iniciales debería ser la capacitación de las personas de la misma 
comunidad, es decir, generar estrategias de empoderamiento que permitan al mismo 
barrio funcionar con el máximo de autonomía posible. Por otra parte, promoviendo las 
capacidades y actitudes de las personas del territorio, conseguimos un efecto 
multiplicador, ya que ellas mismas implicarán a su vez a otros miembros de la zona. Se 
establecen de esta forma procesos compartidos de aprendizaje, donde los roles de 
formador/aprendiz se transforman de forma dinámica en cada momento del proceso; las 
relaciones personales son horizontales y cooperativas, por tanto, todos pueden aprender 
de todos y ser en diferentes momentos quien aprende de la experiencia o las enseñanzas 
de otro ahora y ser quien tiene un rol como docente o coordinador más tarde. 

El DCC implica un compromiso con las personas, con su dignidad y sus derechos, y 
persigue como objetivo fundamental su autonomía, a través de un proceso 
emancipatorio. Huimos tanto de planteamientos asistencialistas, que pueden resolver 
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momentáneamente una situación de dificultad, pero que no capacitan a las personas para 
que ellas mismas puedan solucionar en el futuro sus problemas, y que en algunos casos 
pueden llegar incluso a generar dependencias institucionales, como del activismo 
reivindicativo que interviene puntualmente. Planteamos intervenir de forma que 
desarrollemos la autonomía de las personas para que vivan en situación de libertad, 
igualdad y equidad, sin excepciones. 


3. Desarrollar la toma de conciencia de la dimensión colectiva 


Un barrio lo forman las personas que viven en él cuando se relacionan entre sí y 
comparten rasgos de una identidad colectiva. La participación de las personas del 
territorio favorece la interrelación entre las mismas de forma horizontal y el 
establecimiento de vínculos, evitando el aislamiento social y reforzando la autoestima de 
las personas. El componente emocional es fundamental en estos proyectos. Cada persona 
tiene su lugar, hace oír su voz, es escuchada y reconocida por el resto de miembros de la 
comunidad y aporta su contribución al conjunto del proyecto. Podemos relacionar este 
proceso con el concepto de empoderamiento, ya que los ciudadanos pasan de ser sujetos 
pasivos, espectadores de lo que ocurre en su barrio, a expresar su punto de vista sobre la 
vida colectiva y cooperar para el desarrollo. 

Las relaciones interpersonales entre personas de diferentes procedencias culturales 
promueven, por otra parte, el conocimiento del otro, y evita que se desarrollen actitudes 
xenófobas y productoras de fractura social. Por el contrario, mejora la convivencia 
intercultural y la cohesión social. 

Un proyecto DCC no puede hacerse sin que los ciudadanos que viven en un mismo 
territorio sientan que forman parte de él, y que el hecho de vivir en ese barrio forma 
parte de alguna manera de su identidad. Es necesario explicitar los aspectos que 
construyen esa identidad colectiva a partir de un proceso de reflexión y debate. En este 
proceso resulta interesante plantear los aspectos históricos de la comunidad, la situación 
actual y cuáles son las metas que se quieren conseguir. Resultan de especial interés los 
documentos visuales que puedan recopilarse y los relatos de las personas de la 
comunidad. Partiendo de este material cabe plantearse cómo se construye la historia 
colectiva y qué se hace con la misma. Se han realizado múltiples experiencias en esta 
línea, a partir de fotografías, de reportajes, de relatos narrados, en forma de talleres 
donde artistas y educadores han tenido un papel importante. En esta fase es también 
importante la máxima participación y se deben concretar estrategias para conseguir la 
implicación del máximo de ciudadanos y agentes de la comunidad, ya que cada uno 
aportará una mirada distinta y a la vez complementaria que conseguirá ofrecer una visión 
amplia y global del territorio. 


4. Objetivos del proyecto 


Los dos objetivos anteriores, es decir, la capacitación y el empoderamiento de la 
comunidad, por una parte, y el desarrollo de la toma de conciencia de la dimensión 
colectiva, por otra, son objetivos comunes de todos los proyectos DCC, y forman parte 
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de la esencia misma del proyecto. Además de estos dos, cada comunidad irá concretando 
cuáles son sus objetivos en cada momento o fase del proyecto de forma participativa, 
cooperativamente y desde la horizontalidad. Los diferentes participantes en el proyecto 
han de tener la misma posibilidad de aportar ideas, de establecer cuáles son las 
prioridades en cada momento y cuáles son las metas, tanto a corto como a largo plazo. 


5. Planificación de la intervención 


Uno de los aspectos fundamentales en la planificación de la intervención es, como 
planteábamos anteriormente, la participación. La participación es a la vez uno de los ejes 
fundamentales de la intervención comunitaria y a la vez una de las máximas 
preocupaciones, ya que sin la participación de la ciudadanía no podemos desarrollar un 
proyecto DCC. La participación no significa en ningún caso la intervención de las 
personas de una comunidad como espectadoras de determinadas actividades o muestras 
que se puedan organizar en un determinado barrio. Se trata de la implicación de la 
ciudadanía en todo el proceso, de que esta se involucre en el diagnóstico inicial, en el 
establecimiento de los objetivos, en la fase de planificación de la intervención, durante el 
desarrollo del proyecto y, por último, en la evaluación del mismo. 

Este planteamiento implica que las personas que viven en el territorio donde se 
desarrolla el proyecto son las principales protagonistas del mismo y que todo el proceso 
DCC se despliega en un marco de relaciones horizontales donde la toma de decisiones y 
la gestión es compartida por todos los participantes. El diálogo y la interrelación son los 
pilares que sustentan toda la intervención. 

El proyecto DCC es mucho más que el desarrollo de unas acciones determinadas, más 
o menos bien planificadas; se trata de adoptar esta metodología como una manera de 
hacer y una forma de funcionar que guiará todas las acciones que se planifiquen y 
desarrollen en un determinado territorio. 


6. Desarrollo del proyecto 


Quiero insistir de nuevo en la necesidad de que los roles de las personas de la comunidad 
sean dinámicos. Es de especial importancia que se establezca un funcionamiento 
cooperativo y de ayuda, en que no sean los profesionales quienes coordinan en todo 
momento las intervenciones y quienes determinan qué hay que hacer y cómo. Los 
objetivos del proyecto se habrán establecido previamente de forma participativa. Ahora, 
cuando se trata de intervenir, de llevar a cabo las acciones necesarias para la consecución 
de los mismos, se hará de la misma forma. 


7. El papel del mediador artístico 


Los artistas y mediadores artísticos constituyen, junto con el resto de profesionales que 
intervienen en los proyectos, parte del entramado de expertos que participan en el DCC. 
Su aportación, como agentes de la cultura, es tan importante como la del resto de 
profesionales y ciudadanos. Lo que el artista debería evitar, según mi punto de vista, es 
partir de una idea concreta del proyecto que le gustaría llevar a cabo e imponerla al grupo 
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motor. Puede aportar ideas, compartir opiniones sobre cómo concretar aspectos que se 
deben trabajar, etc., pero es importante que la concreción del proyecto responda a los 
deseos mayoritarios del barrio y no a la idea del artista. Dependiendo de la situación de la 
comunidad en ese momento y de si ya tiene o no trayectoria en proyectos comunitarios, 
es posible que los participantes accedan a las ideas del artista, ya que le confieren un 
saber que no se otorgan a ellos mismos. En general este es uno de los problemas que 
ocurren cuando un artista se inserta en una comunidad para trabajar en un proyecto 
colaborativo. Si la comunidad no se implica y no vive el proyecto como propio puede 
que se haga una obra de arte público de interés artístico, pero no se habrán conseguido 
los objetivos que persigue el DCC. Para que el proyecto tenga un efecto para la 
comunidad es preciso que esta se implique en el proceso de desarrollo del proyecto. 


8. Evaluación 


La evaluación es un medio para mejorar sistemáticamente el proceso del proyecto DCC, 
para actualizar el diagnóstico de necesidades, ajustar objetivos, concretar metodologías y 
actuaciones, para hacer un uso más adecuado de los recursos disponibles, tanto 
materiales como humanos y para cambiar todo aquello que resulte necesario. 

Según Riberas, Vilar y Pujol (2003) y Pérez Serrano (2002), en el proceso de 
evaluación deberíamos tener en cuenta los siguientes aspectos: 


e ¿Quién debe evaluar? En este punto nos parece importante señalar que 
independientemente de que se realicen evaluaciones externas, si es que en algún 
momento se plantea, es fundamental la autoevaluación del proyecto desde dentro, 
desde los mismos participantes, de forma que no sean los profesionales o las 
instituciones quienes lo realicen, sino que la evaluación sea participativa, abierta y 
democrática. 

e ¿Cuál ha de ser el objeto de la evaluación? Consideramos necesario evaluar las 
diferentes partes del proyecto, el diagnóstico, los objetivos, la metodología, las 
actividades, los recursos, etc., de forma que podamos identificar los elementos 
que dificultan o inhiben la buena marcha del plan de cara a ajustar y rediseñar los 
aspectos necesarios. 

e ¿Para qué la evaluación? Para conocer cómo se está desarrollando nuestro 
proyecto, para poder regular los recursos y las actuaciones, para introducir 
modificaciones en los procesos; para poseer un conocimiento transversal en cada 
uno de los apartados del proyecto, así como longitudinal, que nos aporte 
información sobre qué está sucediendo, cuáles son los avances y finalmente 
cuáles son los resultados. 


En torno al tema de la evaluación podemos plantearnos preguntas como qué modelo de 
evaluación seguimos, bajo qué paradigmas, en qué momento del proceso la realizamos, 
de forma continuada, anualmente, cómo la vamos a realizar, etc. En cualquier caso, lo 
que nos parece importante es que en la planificación del proyecto se tenga en cuenta la 
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necesidad de evaluar y se planifique en qué momento del proceso se va a llevar a cabo. 
Compartimos con Riberas, Vilar y Pujol (2003) la necesidad de valorar, además de las 
necesidades del territorio y los objetivos que nos planteamos, si la metodología utilizada 
es la adecuada para alcanzar los objetivos, si las actividades planteadas son las más 
adecuadas para mejorar las situaciones problemáticas detectadas en la fase diagnóstica, si 
el ritmo de trabajo es el adecuado, si las actividades resultan coherentes a los objetivos, si 
las actuaciones planificadas o desarrolladas son las correctas, qué ajustes han sido 


necesarios, qué aspectos no planificados se han ido incorporando en el proceso, etc. 
1. Original en catalán. Traducción de la autora. 
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10. A modo de cierre 


Este libro presenta un nuevo concepto, el de mediación artística, definida como: arte para 
la transformación social, la inclusión y el desarrollo comunitario. Es el resultado de la 
investigación tanto teórica como empírica sobre prácticas sociales y educativas a través 
de talleres y actividades artísticas y de proyectos culturales comunitarios. Se revisan las 
aportaciones de la pedagogía, la filosofía, la educación social, la educación artística, la 
arteterapia y el arte comunitario, que han nutrido a la mediación artística. 

Abordamos cómo las artes ayudan a personas y grupos en situaciones vulnerables y/o 
de exclusión social a desarrollar un camino hacia la superación de las dificultades y hacia 
la inclusión social. ¿Cómo? Promoviendo el acceso a la cultura; rompiendo miradas 
estereotipadas sobre personas que están viviendo situaciones difíciles o que padecen 
alguna discapacidad o trastorno; mediante los talleres, lugares «potenciales» y de 
experimentación segura, donde la creación permite explorar caminos distintos a los ya 
transitados; porque la creación desarrolla la resiliencia; porque los procesos fomentan el 
empoderamiento; posibilitando espacios donde los procesos de simbolización se puedan 
desencadenar; y gracias al papel que el arte juega en la mediación en resolución de 
conflictos y para la cultura de la paz. 

Revisamos cómo plantean las buenas prácticas los proyectos y actividades de creación 
artística, en los que el arte actúa como herramienta, desde lo lúdico, permitiendo espacios 
para la reflexión y el desarrollo de las capacidades de los sujetos, acompañando procesos. 

Hemos dedicado un capítulo al marco metodológico común en la mayoría de proyectos 
de mediación artística: la planificación, el desarrollo, el material que utilizar y los 
procedimientos, y dedicamos especial atención al rol del mediador artístico acompañando 
los procesos de creación. 

También hemos revisado las especificidades que presentan los diferentes lenguajes 
artísticos, más allá de los aspectos comunes en el trabajo desde las diferentes artes. 

Los contextos donde se desarrolla la mediación artística son: infancia y jóvenes, 
personas mayores, violencia familiar, personas que viven en la calle, privación de 
libertad, adicciones, diversidad funcional, trastorno mental, problemas interculturales, 
pobreza y exclusión y conflictos bélicos. 

Dedicamos un último capítulo al DCC y hacemos mención a su metodología específica 
de intervención, ya que, a pesar de que consideramos el DCC mediación artística, 
trabajar con comunidades requiere una forma de trabajo específica y distinta a la que se 
desarrolla con grupos, y que hemos desarrollado como Metodología de la mediación 
artística. 

El arte es una herramienta de primer orden para el trabajo con personas en situación de 
exclusión social para la inclusión y para el desarrollo comunitario, ya que a nivel 
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individual promueve los procesos de simbolización, la resiliencia y el empoderamiento, a 
nivel grupal desarrolla cohesión y progreso; y a nivel comunitario favorece el desarrollo 
hacia sociedades inclusivas y más justas, que viven en paz acogiendo las diferencias. 


ES 
Para finalizar quiero recoger algunas citas de personajes célebres que han escrito sobre el 
poder del arte (<pensamientos.org>): 


Donde hay emoción hay arte, donde hay arte hay vida, donde hay vida hay esperanza, donde hay esperanza hay 
redención. (Luis A. FERRE) 


El amor al arte da plenitud a la vida, lo material pasa. Solo perdura lo bello, creación eterna del espíritu. (Luis 
A. FERRE) 


El arte de dirigir consiste en saber cuándo hay que abandonar la batuta para no molestar a la 
orquesta. (HERBERT VON KARAJAN) 


El arte de vencer, se aprende en las derrotas. (Simón BOLÍVAR) 
El arte es el mediador de lo inexpresable. (JoHANN WOLFGANG VON GOETHE) 
El arte es la expresión de los más profundos pensamientos por el camino más sencillo. (ALBERT EINSTEIN) 


El arte es la única forma de actividad por la cual el hombre se manifiesta como verdadero individuo. (MARCEL 
DucHamP) 


El arte es sobre todo un estado del alma... (Marc CHAGALL) 

El arte es un compendio de la naturaleza formado por la imaginación. (JosÉ María ECA DE QUEIROZ) 
El arte es «yo»; la ciencia es «nosotros». (CLAUDE BERNARD) 

El arte hace los versos, pero solo el corazón es poeta. (ANDREA CHÉNIER) 


El arte solo ofrece alternativas a quien no está prisionero de los medios de comunicación de masas. (UMBERTO 
Eco) 


El artista debe ser mezcla de niño, hombre y mujer. (ERNESTO SÁBATO) 

El jarrón da forma al vacío y la música al silencio... (GEORGES BRAQUE) 

El mundo está lleno de pequeñas alegrías; el arte consiste en saber distinguirlas... (Li-TarPo) 

El tiempo es el mejor autor... siempre encuentra un final perfecto... (CHARLIE CHAPLIN) 

En el poeta y en el artista existe el infinito. (Vícror HuGo) 

La finalidad del arte es dar cuerpo a la esencia secreta de las cosas, no el copiar su apariencia... (ARISTÓTELES) 


La obra de arte es un medio gracias al cual el hombre exterioriza lo que es... (GEORGE WILHELM FRIEDRICH 
HEGEL) 


Los espejos se emplean para verse la cara; el arte para verse el alma. (GeorGE BERNARD SHAW) 


Los puntos de vista del arte y de la vida son distintos aun en el mismo artista. (FRANZ KAFKA) 
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Una pintura es un poema sin palabras. (Quinro Horacio FLAco) 
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Traveset Vilaginés, Merce 
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Cómpralo y empieza a leer 


Mercé Traveset, pionera en el desarrollo de la pedagogía sistémica en Cataluña 
y España, autora del libro Pedagogía sistémica, fundamentos y práctica, nos 
presenta ahora una nueva versión de su libro Educación emocional sistémica 
(CUDEC, 2012). 


Pensar con el corazón, sentir con la mente es nuestro gran reto como especie y es 
preciso enseñarlo en la escuela, en los institutos, y cuanto antes mejor. Es 
necesaria una educación que ofrezca herramientas para aprender a descodificar 
la interioridad humana, saber qué ocurre en cada etapa de la vida, conocer el 
mundo interno —de los impulsos, las emociones, los pensamientos, los sentidos y 
los significados— y así poder ser más conscientes; una educación cuya finalidad 
sea conseguir la armonización de hombres y mujeres, la cooperación, la 
inclusión y la paz entre todos los pueblos; una educación que se proponga 1r más 
allá de lo racional, de los contenidos académicos y que dé lugar a los contextos, 
al mundo emocional visible e invisible y a los procesos fenomenológicos que 
suceden día tras día. Las aportaciones de Bert Hellinger, creador de las 
constelaciones familiares, serán claves para conseguir este objetivo. 


Este libro tiene una intención muy clara: mostrar la visión sistémica y 
multidimensional del mundo emocional y proporcionar herramientas a docentes, 
padres y madres para ayudar a los niños y jóvenes a conocerse mejor y a 
fortalecerse emocionalmente. El libro ofrece recursos para favorecer la 
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construcción de la propia subjetividad a partir del desarrollo de una serie de 
competencias que ayudan a conocerse a sí mismo, interpretar y transformar el 
mundo sistémico y multidimensional en el que vivimos y digerir los cambios que 
surgen. Nos ayudará a acompañar al alumnado a gestionar y generar relaciones 


emocionalmente saludables con uno miso, los demás, el entorno y el mundo. 


Cómpralo y empieza a leer 
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Bibliotecas escolares, lectura y educación 


Lage Fernández, Juan José 
9788499215150 
192 Páginas 


Cómpralo y empieza a leer 


Este libro se estructura en tres apartados, todos ellos esenciales para la 
formación de las personas implicadas en el desarrollo de hábitos lectores entre 
los jóvenes: el primero relacionado con estudios e investigaciones sobre la 
literatura infantil y juvenil; el segundo, con las bibliotecas escolares y su 
dinamización, y el tercero, con estrategias de animación a la lectura. 

Se completa con tres interesantes apéndices: dos de ellos bibliográficos; el 
tercero es un exhaustivo «diccionario de citas», agrupadas en diez bloques y 
relacionadas con la lectura, la escritura, la literatura y la animación. 


Cómpralo y empieza a leer 
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Conocer y alimentar el cerebro de nuestros 
hijos 
Aguirre Lipperheide, Mercedes 


9788499217529 
248 Páginas 


Cómpralo y empieza a leer 


La doctora en Biología Mercedes Aguirre Lipperheide (Getxo, 1966) tiene ya 
publicados dos extensos libros relacionados con la alimentación, la 
suplementación y la salud: Guía práctica de la salud en la infancia y la 
adolescencia (Octaedro, 2007) y Salud adulta y bienestar a partir de los 40 
(Octaedro, 2011). En este tercer libro, saca a relucir la importancia que la 
alimentación (y puntualmente la suplementación) puede llegar a tener de cara a 
apoyar el desarrollo cognitivo y emocional de niños y adolescentes, un aspecto 
que gana más relevancia, si cabe, en aquellos jóvenes que tienen un problema 
declarado en dichos ámbitos. La escalada de niños etiquetados con algún 
problema de aprendizaje y/o comportamiento (TDA/TDAH, problemas de 
concentración, dislexia, etc.) resulta en ocasiones llamativa y necesariamente 
requiere un análisis más profundo sobre sus posibles orígenes. 

En esto se centra precisamente este libro. Por un lado, se intenta explicar al 
lector, de una manera didáctica y cercana, las bases que sustentan una adecuada 
maduración cerebral, para luego poder entender qué puede ir mal en este proceso 
que explique posibles problemas de aprendizaje y/o comportamiento (primera 
parte). La segunda parte del libro, más extensa, se centra en analizar nuestra 
alimentación y el modo en que puede afectar, para bien o para mal, el desarrollo 
cognitivo y/o de comportamiento de niños y adolescentes. Este enfoque es, sin 
duda, novedoso y a buen seguro va a ayudar a muchos padres a entender mejor 
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cómo apoyar las necesidades de sus hijos, bien sea para reforzar un adecuado 
desarrollo cognitivo y emocional o, en caso de existir alguna alteración, para 


superarla con mayor éxito. 


Cómpralo y empieza a leer 
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Leer en el centro escolar 


Zayas Hernando, Felipe 
9788499217925 
160 Páginas 


Cómpralo y empieza a leer 


Ser lector competente es imprescindible en la actualidad para satisfacer 
necesidades personales, actuar como ciudadanos responsables, alcanzar los 
objetivos académicos, lograr la cualificación profesional y seguir aprendiendo a 
lo largo de la vida. 

La competencia lectora incluye destrezas muy complejas que hasta hace varias 
décadas eran logradas únicamente por una minoría de la población y que en la 
actualidad constituyen un objetivo básico en todos los niveles escolares. La 
magnitud de este objetivo incita a promover, en los centros, planes de lectura que 
impliquen a toda la comunidad educativa. 

Este libro está concebido como una ayuda para elaborar y poner en marcha los 
planes de lectura en los centros escolares: se define el marco conceptual en el 
que se puede basar el plan, se dan criterios para analizar el marco contextual al 
que se han de adecuar las acciones programadas, se describen estas acciones y 


se proporcionan criterios y medios para su evaluación. 


Cómpralo y empieza a leer 
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El legado 


Suzuki, David 
9788499213446 
128 Páginas 


Cómpralo y empieza a leer 


¿Qué diría David Suzuki, uno de los ancianos más preeminentes del planeta, si 
tuviera que resumir en una última clase magistral todo lo que ha aprendido 
durante su vida? El legado es una versión ampliada de la conferencia que 
pronunció en diciembre del 2009 y que constituye el núcleo de una película del 
2010 titulada Force of Nature («La fuerza de la naturaleza»). Suzuki narra la 
fascinante historia de cómo hemos llegado, como especie, a donde estamos hoy y 
presenta su inspiradora visión para un futuro mejor. 

Durante toda su vida, Suzuki ha sido testigo de la explosión del conocimiento 
científico, así como del cambio enorme en nuestra relación con el planeta —la 
triplicación de la población mundial, una huella ecológica mucho mayor como 
resultado de la economía global y un enorme crecimiento de la capacidad 
tecnológica—. Estos cambios han tenido un efecto funesto en los ecosistemas de 
la Tierra y, por consiguiente, en nuestro propio bienestar. 

Para resolver esta crisis, Suzuki sostiene con vehemencia que debemos darnos 
cuenta de que las leyes de la naturaleza tienen prioridad sobre las fuerzas 
económicas y de que el planeta, sencillamente, no puede sostener un crecimiento 
sin restricciones. Debemos admitir también los límites del reduccionismo 
científico y la necesidad de adoptar un punto de vista más integral. Y, 
seguramente lo más importante, debemos unirnos —como hemos hecho en otros 
momentos de crisis— para responder a los problemas a los que nos enfrentamos. 
Suzuki concluye diciendo que el cambio empieza con cada uno de nosotros; todo 
lo que se requiere es imaginación para soñarlo y voluntad para hacer del sueño 
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una realidad. 
El «legado», en esta clase magistral, contiene palabras crudas y veraces sobre el 
mundo en que vivimos, pero también esperanzadoras: nuestra oportunidad —si la 


aprovechamos— para lograr «la belleza, la maravilla y la complicidad con el 
resto de la creación». 


Cómpralo y empieza a leer 
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